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The thesis investigates the methodological implementation of historical topics within 
teaching materials for German as a Foreign Language. Firstly the theoretical discus-
sion of the field is presented with special regard to Culture Studies (Landeskunde) and 
historical Studies in the foreign language classroom. Based on the hypotheses formu-
lated within the introductory chapter the following chapters evaluate the representation 
of the German Democratic Republic (GDR) in four textbooks by different German pub-
lishers using the method of Topical Discourse Analysis (Thematische Diskursanalyse). 
The analysis focusses on nine different aspects: Links to the present (Koreik 2010), 
encouragement of critical thinking (Chudak 2015), presentation of multiple perspec-
tives (Grabe 2003), reference to contrasting perspectives (Fischer/Fischer 1990), sup-
port of cultural learning processes (Altmayer 2004), focus on the interpretive character 
of history (Meyer 2015), conveyance of historical facts (Kramsch 2015) and links to the 
demands of the theoretical discussion (Koreik 2010). The thesis comes to the conclu-
sion that the materials use very different approaches to history while most of them 
promote the GDR in a way that legitimizes its abolition in favour of the current German 
political system. While the scientific discourse disagrees on the relevance of the differ-
ent aspects as well as how to implement them there is a consensus that history is 
conveyed as a construct that is always subject to perspective and interpretation. The 
analysis however reveals a rather limited impact of these demands on the presentation 
of historical matters within these textbooks. 
 
Opsomming 
Hierdie werkstuk ondersoek die metodiese implementering van geskiedkundige 
onderwerpe in onderwysmateriale vir die vak Duits as ’n Vreemde Taal. Die eerste 
deel behels ’n teoretiese bespreking, grootliks gebaseer op kultuurstudie 
(Landeskunde) en die studie van geskiedenis in die klaskamer. Die hipotese verskaf 
in die inleiding word uitgebrei in die opvolgende hoofstukke deur die voorstelling van 
die Duitse Demokratiese Republiek (DDR) in vier handboeke deur onderskeidelike 
uitgewers te evalueer deur gebruik te maak van Tematiese Diskoersanalise 
(Thematische Diskursanalyse). Die analise fokus op nege verskillende aspekte, 
naamlik: skakels met die hede (Koreik 2010), die bevordering van kritiese denke 
(Chudak 2015), die verteenwoordiging van verskeie perspektiewe (Grabe 2003), 
verwysing tot teenstrydige perspektiewe (Fischer/Fischer 1990), die ondersteuning 
van kulturele leerprosesse (Altmayer 2004), die fokus op die interpreterende aard van 
geskiedenis (Meyer 2015), die oordrag van historiese feite (Kramsch 2015) en die 
skakels tot die vraag na teoretiese bespreking (Koreik 2010). Die tesis kom tot die 
gevolgtrekking dat die verskeie materiale verskillende benaderings tot geskiedenis 
gebruik, hoewel die meeste van hulle die DDR op ’n manier uitbeeld wat haar afskaffing 
en ontbinding, in ruil vir die huidige Duitse politiese sisteem, regverdig. Alhoewel die 
wetenskaplike diskoers verkillende opinies het oor die belangrikheid en relevansie van 
die verskillende aspekte en hoe dit implementeer moet word, heers daar konsensus 
dat geskiedenis altyd ’n element van konstruksie inhou wat altyd van die perspektief 
waaruit dit vertel en interpreteer word afhang. Die analise openbaar egter ’n beperkte 
impak van tesisbehoeftes op die aanbieding van historiese sake in hierdie handboeke.   
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Spätestens seit der Jahrtausendwende lässt sich in verschiedensten Bereichen des 
wissenschaftlichen Diskurses1 DaF/DaZ2 eine Distanzierung von ehemals grundlegen-
den Ansprüchen an Objektivität, Allgemeingültigkeit und Vollständigkeit beobachten. 
Anstatt an rezeptartigen Anleitungen für die Untersuchung homogener Gebiete festzu-
halten, bemüht sich die Forschung um Methoden, die die Wirklichkeit in ihrem Facet-
tenreichtum und ihrer Individualität zu beschreiben vermögen und sie darauf lehr- und 
lernbar machen. Bemerkenswerte Beiträge zu diesem neuen Forschungsdenken bie-
ten bspw. Altmayers Kulturwissenschaftlicher Ansatz in der Landeskunde und 
Kramschs Lernziel der Symbolischen Kompetenz. Wo ein Forschungsgegenstand vor 
einigen Jahrzehnten scheinbar in seiner Ganzheit kategorisiert werden konnte3, wird 
nun die Abhängigkeit der Ergebnisse von der Perspektive des Forschers und seines 
Erkenntnisinteresses betont; statt Objektivität wird intersubjektive Nachvollziehbarkeit 
angestrebt und ein Anspruch auf Vollständigkeit muss allein aus forschungsprakti-
schen Gründen klar abgelehnt werden4. 
Auf der Grundlage dieser Entwicklung, die mit dem Cultural Turn begann, soll in der 
folgenden Arbeit ein Blick auf Geschichtsvermittlung im Kontext DaF/DaZ geworfen 
werden, um einerseits den wissenschaftlichen Diskurs und andererseits Unterrichts-
materialien der Erwachsenenbildung zu untersuchen. Der Diskurs des Fachs dreht 
sich nicht darum, die Existenz von Geschichtsvermittlung innerhalb des Unterrichts 
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zu begründen oder zu rechtfertigen (Groene-
wold 2005: 515, Chudak 2015: 136, Wolting/Wolting 2011: 141f.), sondern vielmehr 
um den Stand der Geschichtsvermittlung innerhalb der Landeskunde und besonders 
                                                             
1 Der Begriff des Diskurses soll an dieser Stelle erläutert werden. Diese Arbeit beschäftigt sich mit zwei verschiedenen Dis-
kursarten. Einerseits ist von wissenschaftlichen Diskursen verschiedener Fächer die Rede. Dieser Diskursbegriff nutzt die Cha-
rakterisierung von Diskursen als virtuelle Textkorpora, deren Elemente (1) sich mit einem einheitlichen Thema, Gegenstand, 
Wissenskomplex oder Konzept auseinandersetzen, (2) semantisch verbunden sind oder in einem gemeinsamen Zusammen-
hang stehen, (3) einheitlich anhand forschungspraktischer Beschränkungen eingrenzbar sind, (4) explizit oder implizit sowie 
intertextuell aufeinander Bezug nehmen (Busse/Teubert 1994: 14, kommentiert von Jung 2011: 32f.). Andererseits werden 
Lehrwerksdiskurse definiert, in denen die Korpusgrenzen mit denen des Lehrwerks kongruent sind. Hauptunterschied zwi-
schen Diskursen inner- und außerhalb des Lehrwerks ist der Grad ihrer Konstruktivität. Die Schwächen dieses thematisch 
verankerten Diskursbegriffs liegen hauptsächlich in Schwierigkeit der Korpusfindung (Jung 2011: 40), was jedoch in Hinblick 
auf diese Arbeit in Kauf zu nehmen ist.  
2 DaF und DaZ unterscheiden sich sowohl in Bezug auf ihren Unterricht, als auch auf die wissenschaftliche Betrachtung. Un-
terschiede, die spezifisch für Geschichtsvermittlung sind, wurden jedoch noch nicht untersucht, weswegen beide Disziplinen 
gemeinsam betrachtet werden. 
3 Ziel der faktischen Landeskunde war es bspw., „möglichst umfassend über  Politik, Geografie, Wirtschaft, Geschichte, Kultur 
usw.“ zu informieren (Padros/Biechele 2003: 22), um einen „enzyklopädische[n] Anspruch, diese Kultur in ihrer Gesamtheit 
zu erfassen“, zu erfüllen (ebd.: 27). 
4 So verschreibt Sabrow seinen Sammelband bspw. einem „Nahblick […] der einen ausgewogenen Kanon »der« DDR-Erinne-
rungsorte gar nicht erfassen vermöchte“. Auch Koreik beschreibt, dass ein Anspruch auf Vollständigkeit bei geschichtlichen 
Betrachtungen zwangsläufig in oberflächlicher Behandlung der Inhalte resultieren muss (Koreik 2012: 5). Bergmann stellt fest, 
dass es weder im Rahmen der Möglichkeiten noch zu den Funktionen der Geschichtswissenschaft gehört, zu beschreiben, 
wie es wirklich gewesen ist (Bergmann 2013b: 66). 
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um Zielsetzungen und die spezifische didaktische Umsetzung einer Geschichtsver-
mittlung DaF/DaZ (Chudak 2015: 135, Koreik 2010: 1479). Dass historische Inhalte 
eine Daseinsberechtigung im Unterricht haben, zeigt sich in meiner eigenen Erfahrung 
bereits daran, dass Lerner im In- wie im Ausland häufig großes Interesse äußern, die 
Vergangenheit der DACH-Länder zu thematisieren. Darüber hinaus bietet Historisches 
oft eine bereichernde Erklärung, die gegenwärtige Phänomene „erst nachvollziehbar 
und verständlich“ macht (Koreik 1995: 78). Dies sind nur zwei einer Vielzahl von Argu-
menten für Geschichte in DaF/DaZ, auf die im Laufe dieser Arbeit eingegangen wer-
den soll. 
Ziel dieser Untersuchung ist einerseits ein Blick in die Sekundärliteratur, der zeigt, in-
wieweit sich der wissenschaftliche Diskurs über die Zielsetzungen und Umsetzungs-
weisen von Geschichtsvermittlung im Unterricht DaF/DaZ gleichförmig verhält und wo 
Differenzen liegen. Weiterhin ist sie inspiriert von der festen Überzeugung, dass die 
wissenschaftliche Fundierung von Themen des Unterrichts DaF/DaZ „hohe[n] Ansprü-
che[n]“ gerecht werden sollte (Koreik 2010: 1478), selbst wenn diese Themen quanti-
tativ keinen großen Stellenwert in Unterricht und Lehrwerk einnehmen. Eine solche 
qualitative Vernachlässigung wirft Koreik Lehrwerkautoren jedoch angesichts der Um-
setzung historischer Inhalte vor: 
„Geschichtsthemen wurden in der bisherigen Geschichte der Lehrmaterial-
entwicklung im Fach DaF/DaZ zumeist zwar nach den Kriterien Relevanz 
und Gegenwartsbezug gewählt, in den seltensten Fällen jedoch mit fundier-
ten geschichtswissenschaftlichem und geschichtsdidaktischem Hinter-
grundwissen erstellt. Geschichte wurde dabei immer eher als ein Fundus 
betrachtet, aus dem man sich weitgehend unreflektiert einzelner Teile be-
dienen konnte“ (Koreik 2015: 20) 
 
Von dieser These inspiriert möchte die vorliegende Arbeit determinieren, welche For-
derungen Geschichtswissenschaft und -didaktik an die Vermittlung historischer The-
men stellt und inwieweit diese für den wissenschaftlichen Diskurs innerhalb des Fachs 
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache relevant sein sollten bzw. sind. Zu diesem 
Zweck werden auf Grundlage der Diskurse innerhalb der Fächer Geschichtsdidaktik, -
wissenschaft sowie Deutsch als Fremd und Zweitsprache Ansprüche an die Ge-
schichtsvermittlung herausgearbeitet, an denen vier geschichtsbezogene Kapitel gän-
giger Lehrwerke mit unterschiedlichen Zielsetzungen und –gruppen in Form einer the-
matischen Diskursanalyse gemessen werden. Diese Analyse, mit der diese Arbeit sich 
um eine perspektivische Erweiterung, aber auch Aktualisierung der Veröffentlichungen 
Stellenbosch University  https://scholar.sun.ac.za
 7 
 
von Ammer 1988, Thimme 1996 und Majala 2004 bemüht, soll eine Grundlage schaf-
fen, die Position von Geschichtsvermittlung innerhalb einer gegenwarts- und hand-
lungsorientierten, kulturwissenschaftlichen Landeskunde zu diskutieren. Ich hoffe, De-
fizite innerhalb der Lehrwerke aufzudecken und eine fruchtbare Grundlage für Verbes-
serung zu schaffen, mit denen Lücken zwischen Desiderat und Umsetzung geschlos-
sen werden können.  
Eine Lehrwerkanalyse, wie sie im Folgenden vorbereitet und durchgeführt wird, kann 
eine Analyse des tatsächlichen Unterrichts nie ersetzen, da nicht jeder geschichtliche 
Bezug durch das Lehrwerk initiiert werden muss und Lehrer Ziele und Inhalte eines 
Lehrwerks individuell vermittelt (Ucharim 2009: 164). Im Vergleich zu anderen landes-
kundlichen Themen ist der wissenschaftliche Diskurs zur Geschichtsvermittlung im 
Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache relativ überschaubar. So hat bspw. Altma-
yers kulturwissenschaftliche Landeskunde bereits eine Reihe von Arbeiten inspiriert5, 
während seit der Promotion Koreiks historische Themen innerhalb von Promotionsar-
beiten DaF/DaZ kaum bearbeitet wurden. Der Umfang des Diskurses gibt dieser Arbeit 
die Möglichkeit, eine detaillierte, wenn auch nicht vollständige Darstellung anzustre-
ben.  
  
                                                             
5 Bspw. Zabel 2014, Maringer 2012, Ucharim 2011. 




2 Geschichte im Rahmen der Landeskunde DaF/DaZ 
 
Im folgenden Kapitel soll erst ein Blick auf die Aufgaben, Ziele und die historische Ent-
wicklung der Landeskunde im Bereich DaF/DaZ geworfen werden. Dieser Überblick 
ist für die thematische Diskursanalyse in Kapitel 3 von großem Interesse, da sich die 
Geschichtsvermittlung innerhalb der Lehrwerke nicht klar an einem Ansatz zu orientie-
ren scheint. Anschließend wendet es sich dem Diskurs zur Geschichtsvermittlung zu 
– erst aus geschichtswissenschaftlicher und dann aus DaF/DaZ Perspektive.  
 
2.1 Landeskunde: Von der Faktenvermittlung zur  
Kulturwissenschaft 
Der wissenschaftliche Diskurs um die Landeskunde ist bereits seit Ende des Zweiten 
Weltkrieges sehr bewegt. In diesem Kapitel möchten wir uns erst der Landeskunde im 
Fach DaF/DaZ und dann dominanten landeskundlichen Ansätzen zuwenden. Veran-
kert ist dieser Diskurs nicht nur im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, viel-
mehr handelt es sich um eine „die Philologien übergreifende Diskussion“, in der Kon-
zepte und Disziplinen nicht mehr klar voneinander abgrenzbar sind (Koreik/Pietzuch 
2010: 1442, Simon Pandela 2001: 48). Die Abwesenheit eines klaren Umrisses lässt 
sich besonders in den vielfältigen Definitionen und Verortungsversuchen der Landes-
kunde erkennen.  
Die im Folgenden formulierten Funktionen und Grenzen der Landeskunde lassen sich 
nicht in Gänze auf die in 2.1.1 – 2.1.5 beschriebenen Ansätze anwenden, erlauben es 
jedoch, einen ersten Überblick zu gewinnen, der in der Beschreibung der einzelnen 
Ansätze relativiert wird. Landeskunde wird als Teilbereich des Fachs betrachtet, der 
sich „exemplarisch und kontrastiv auf den deutschsprachigen Raum mit seinen nicht 
nur nationalen, sondern auch regionalen und grenzübergreifenden Phänomenen“ be-
zieht und die „Wirklichkeit der Zielsprachenländer und die kulturelle Identität der dort 
lebenden Menschen zum Thema“ macht (Fischer/Fischer 1990: 15). Ziel landeskund-
lichen Unterrichts ist nicht Faktenvermittlung, Information oder die vollständige Abbil-
dung einer Kultur, „sondern die Sensibilisierung sowie die Entwicklung von Fähigkei-
ten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen. Dabei sollen fremd-
kulturelle Erscheinungen besser eingeschätzt, relativiert und in Bezug zur eigenen Re-
alität gestellt werden. So können Vorurteile und Klischees sichtbar und abgebaut sowie 
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eine kritische Toleranz entwickelt werden“ (ebd.: 16). Dabei soll der Unterricht großen 
Wert auf eine Vielfalt von Quellen und Perspektiven legen und trotz der Rücksicht-
nahme auf den Sprachstand der Lerner die Unterrichtsinhalte nicht simplifizieren, ver-
harmlosen, vergröbern, überspitzen oder verzerren. Gesellschaftliche Widersprüche 
sollen so thematisiert werden, dass Lerner sich eine unabhängige Meinung bilden kön-
nen (Fischer/Fischer 1990: 16). Die Autoren verzeichnen in Bezug auf die Landes-
kunde große Mängel sowohl in der Lehrerausbildung als auch im Unterrichtsmaterial 
(ebd.: 22), was sich kontraproduktiv auf das übergeordnete Ziel der Förderung von 
„Völkerverständigung, Friedensfähigkeit und Handlungsbereitschaft […] globale[m] 
Problembewusstsein, […] menschheitliche[m] und historische[m] Denken“ auswirkt. 
Dieses Defizit erkennt auch Koreik, der nur dann eine Chance auf „adressatenspezi-
fisch ausgerichteten Unterricht, in dem ein Perspektivenwechsel vom Fremden auf das 
Eigene und umgekehrt ermöglicht werden soll“ sieht, wenn Lehrende und Lernende 
ausreichende Kenntnisse über relevante Epochen der Weltgeschichte haben, ohne die 
eine dem Unterrichtsgegenstand angemessene, tiefgehende Auseinandersetzung 
nicht möglich ist (Koreik 2009: 14). Dennoch muss dieses übergeordnete Lernziel mei-
nes Erachtens auch vor dem Hintergrund des Raums, den Landeskunde innerhalb 
eines Unterrichts einnehmen kann, der primär Sprachkenntnisse zu vermitteln sucht, 
relativiert werden, da der Unterricht den hohen und differenzierten Ansprüchen, die 
sowohl Koreik als auch Fischer/Fischer formulieren, selbst bei idealen Voraussetzun-
gen von Lehrenden und Lernenden nur mittels entsprechender zeitlicher Kapazitäten 
gerecht werden kann. 
Groenewold sieht weniger das Land, als den Lerner im Land im Zentrum landeskund-
licher Betrachtung (Groenewold 2005: 515). Auf Grundlage eines „differenzierten, 
mehr oder weniger kohärenten“ Apparats von Deutungsmustern zur Weltorientierung, 
die zum Vorwissen der Lerner zu zählen sind (ebd. 519), könnte ein landeskundlicher 
Unterricht, der mit positiven und negativen Interferenzen arbeitet, eine intensive Aus-
einandersetzung mit Selbst- und Fremdbildern ermöglichen, um nicht einen „Abbau 
von Vorurteilen und Stereotypen“ zu erreichen, sondern vielmehr eine Bewusstma-
chung ebendieser, auf der Reflektion und Diskussion fundieren (ebd. 526). Dieser An-
satz widerspricht dem Sinn des Wortes Landeskunde dahingehend, dass das Land 
nicht im fokussiert wird, sondern es vielmehr zu einem reinen Medium wird, um päda-
gogische Ziele zu erreichen. Ein ähnliches Ziel, die Kulturaufmerksamkeit, verfolgt 
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Krumm 1998. Grundlage ist ein Unterricht, der sich mit „Fragen der kulturellen Ge-
schichte und Gegenwart des deutschen Sprachraums in ihrer Bedeutung für Nicht-
deutschsprachige“ beschäftigt (ebd.: 523). Zentral wird die Fähigkeit, mit Verschieden-
heit und Andersartigkeit umzugehen, sodass die Interpretation und Wirkung von Fak-
ten und nicht der Fakt selbst Zentrum des Unterrichts wird (ebd. 526). Wird dieser 
pädagogischen Funktion nicht nachgekommen, so drohen Konflikte: „Der Umgang mit 
Verschiedenheit […] muss gelernt werden – nicht die Verschiedenheit, sondern unsere 
Unfähigkeit, mit ihr umzugehen, führt zu Diskriminierungen“ (ebd. 529). Ein Fokus auf 
sog. Interkulturelle Kompetenz zulasten von Faktenvermittlung wird jedoch „allenfalls 
zu einem netten Miteinander führen, bei dem man lernt, Missverständnisse zu erahnen 
und mit Strategien anzugehen“ (Koreik 1995: 194). Da Krumms Perspektive jedoch 
vielfach geteilt wird, beobachtet Chen eine „Tendenz zur Konzentration auf, und damit 
die Gefahr zur Überbetonung von Unterschieden – bei gleichzeitiger Vernachlässigung 
von zentralen Gemeinsamkeiten zwischen verschiedenen Kulturen“, die großes Kon-
fliktpotential mit sich bringt (2013: 42). Die hier dargestellten Fragmente zeigen, wie 
breit gefächert sich der Diskurs bezüglich der Aufgaben und Ziele, aber besonders der 
konkreten Inhalte der Landeskunde, darstellt.  
Allein der Begriff der Landeskunde, der sich seit Ende der 60er Jahre trotz starker 
Kritik „hartnäckig“ als dominante Bezeichnung hält (Koreik/Pitzuch 2010: 1446), zeigt 
im Kontrast zu den derzeitig allseits propagierten pädagogischen Zielen, dass ein Kon-
sens über klare Ziele im Fach noch aussteht. Ähnlich sieht es mit der Position der 
Landeskunde selbst in DaF/DaZ aus. So bezieht sie sich laut der ABCD Thesen 
„exemplarisch und kontrastiv auf den deutschsprachigen Raum mit seinen nicht nur 
nationalen, sondern auch regionalen und grenzübergreifenden Phänomenen“ (Fi-
scher/Fischer 1990: 15) und wird mitunter nicht als eigene Disziplin, sondern vielmehr 
als „theoretisch-begriffliches Konzept, das im Rahmen fremdsprachendidaktischer De-
batten als ein Interpretations- und Argumentationsmuster zur Bezeichnung (und Kon-
turierung) der soziokulturellen Dimensionen von Sprache, Spracherwerb und Sprach-
gebrauch dient“, klassifiziert (Koreik/Pietzuch 2010: 1442), während andere Stimmen 
des Diskurses der Landeskunde nur dann eine Existenzberechtigung zusprechen, 
wenn sie mehr als eine Subsummierung anderer Wissenschaften darstellt (vgl. Altma-
yer 2006: 183).  
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Allem Dissens zum Trotz darf man davon ausgehen, dass Sprachunterricht durch die 
Landeskunde immer auch in einem gewissen Rahmen Kulturvermittlung betreibt (Ko-
reik 2015: 16). Im Verlauf ihrer Geschichte konnten Landeskunde und Kulturkunde 
sogar als Synonyme verwendet werden, sodass es sinnvoll erscheint, eine Entwick-
lung dominanter landeskundlicher Ansätze im Bereich DaF/DaZ in Verbindung mit zu-
grundeliegenden Kulturbegriffen vorzunehmen. Darüber zeigt die Diversität der Kultur-
definitionen, dass die Auswahl landeskundlicher/kultureller und damit auch historischer 
Inhalte stark davon abhängig ist, wie man eine Kultur geographisch, zeitlich, sozial, 
thematisch etc. ein- und abgrenzt.  
2.1.1 Faktischer Ansatz 
Der traditionelle Kulturbegriff versteht eine Nation als politisch und kulturell kongru-
ente, eingegrenzte Fläche, in der die „vollkommene Identifikation des Einzelnen“ mit 
dem Staat angestrebt wird und in der die Bevölkerung gleichzeitig durch das nationale 
Gedächtnis vereint ist (Gudehus et al. 2010: 120). Als Kultur wird nicht alles bezeich-
net, was auf dem jeweiligen Staatsgebiet gedacht und getan wird, sondern lediglich 
Produkte der sogenannten Hochkultur, also bedeutende Erzeugnisse aus den Berei-
chen Literatur, Kunst, Musik und Wissenschaft (Kessler 1975: 5). Diese Kulturdefinition 
findet sich in ihrer Reinform als Grundlage des faktischen und kognitiven Ansatzes der 
Landeskunde. 
Die faktische Landeskunde bemühte sich nach 1945, Informationen in Form von Zah-
len, Daten und Fakten zu Politik, Geschichte, Geografie, Wirtschaft sowie Sitten und 
Bräuchen zu vermitteln. Man geht von „verallgemeinerte[n], objektivierte[n] Fakten“ 
aus, sodass keine Diskursivität6 existiert und Fragen stets eindeutig richtig beantwortet 
werden können (Padros/Biechele 2003: 20). Errungenschaften aus Bereichen der 
Hochkultur werden sachlich als objektiv und eindeutig beschrieben. Auch prägenden 
geschichtlichen Momenten kommt eine bedeutende Rolle innerhalb des Fremdspra-
chenunterrichts zu. Geschichtsvermittlung DaF/DaZ kann sich aus dem bedienen, was 
auf deutschem Grund getan und erdacht wurde, die Perspektive einer beteiligten nicht-
deutschen Partei kann im Rahmen eines solchen Ansatzes jedoch genauso wenig be-
dacht werden wie Entscheidungen, die von landesfremden Instanzen getroffen wurden 
und Einfluss auf die deutschsprachigen Länder nehmen. Die Auswahl relevanter Un-
terrichtsinhalte wirkt schnell „willkürlich“ (ebd.: 23), da der Anspruch an die Relevanz 
                                                             
6 Unter Diskursivität versteht diese Arbeit die Eigenschaft eines Textes, aufzuzeigen, dass das ihm zugrunde liegenden Thema 
strittig diskutiert und mehrdeutig interpretiert werden kann. 
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der Inhalte enorm ist durch die strikte Trennung von Sprach- und Kulturvermittlung 
noch weiter betont wird. Dem „enzyklopädische[n] Anspruch, diese Kultur in ihrer Ge-
samtheit zu erfassen“ kann dieser Ansatz nicht gerecht werden (ebd.: 27). Trotz der 
festen Trennung wird Landeskunde als wichtig für den „geistig-moralischen Reifepro-
zess“ der Lerner betrachtet (ebd.: 28) und ist deswegen unverzichtbar. Sie verleiht der 
Sprache ihre Existenzberechtigung und bietet dem Lerner Motivation. Die Sinnhaf-
tigkeit des Wissenserwerbs wird über diesen Reifeprozess hinaus nicht begründet, au-
ßerdem bietet Faktenorientierung nur Wissen über einzelne Aspekte statt eines klaren, 
begründeten Überblicks oder einer strukturierten interdisziplinären Verankerung (Hess 
2004: 67). Der Ansatz räumt der historischen Vergangenheit eines Landes enormen 
Raum ein, da sie leicht durch Jahreszahlen, Ereignisse und Fakten darzustellen ist 
und zweifelsfrei in den Bereich der Hochkultur gezählt wird. 
2.1.2 Kognitiver Ansatz 
Oft als Synonym zum faktischen Ansatz verstanden, kann der kognitive Ansatz in der 
Landeskunde auch als Erweiterung gedeutet werden, da er Faktenwissen nicht als Ziel 
des Lernprozesses, sondern als Grundlage für eine diskursive Auseinandersetzung 
mit dem neuen Land versteht. Grundgedanke ist, dass Alltagskultur zwar zur Kenntnis 
genommen, aber kaum begriffen werden kann, weil sie höchst komplexer Natur ist und 
explizites Wissen nicht vorausgesetzt werden kann(Hess 2004: 66). Dem Lerner wird 
anhand von Realien aus Institutionen, Geschichte und Politik faktisches Ausgangswis-
sen verliehen, das ihn dazu befähigt, im Zielland nicht nur Smalltalk, sondern infor-
mierte Gespräche führen zu können. Dass diese „informationsreiche, sachlich struktu-
rierte Landeskunde“ (ebd.: 67). Landeskundliches und geschichtliches Wissen ist hier 
nur Zwischenziel zur Handlungskompetenz, die durch Gegenüberstellung und Kontex-
tualisierung geübt wird. Geschichte kann als Gegenwartserklärung eingesetzt und dis-
kursiv behandelt werden. Damit verleiht der kognitive Ansatz Landeskunde auch über 
den reinen Wissenserwerb hinweg Relevanz. 
Die graduelle Öffnung des Kulturbegriffes, die in der Ethnologie ihren Ursprung hatte 
und von anderen Fächern adaptiert wurde, begann in den frühen 1970er Jahren 
(Padros/Biechele 2003: 11). Kultur wird nun als gesamte Lebenswirklichkeit innerhalb 
eines bestimmten „Sprach- und Kulturraums“ verstanden. Das inkludiert das Handeln 
und Denken der Menschen genauso wie ihre Einstellungen verschiedensten Lebens-
bereichen gegenüber (ebd.: 12). Hier wird eine gewisse kulturelle Einheit nicht mehr 
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über das Konzept der Nation, sondern über Gemeinsamkeiten in Sprache und Lebens-
form geschaffen. Die Umstellung von Nation auf Sprachraum erscheint im Kontext des 
Fremdsprachenunterrichts sinnvoll und konnte sich auch als Element des erweiterten 
Kulturbegriffs halten. Sie erleichtert nicht nur die Erweiterung der deutschen Landes-
kunde auf die der DACH-Länder, sondern tut auch der Tatsache genüge, dass sich 
regionale Unterschiede nicht streng an Ländergrenzen festmachen lassen7. Der An-
satz präsupponiert, dass ein „kultureller Aspekt von Wörtern und Äußerungen“ existiert 
(Padros/Biechele 2003: 13), der die Möglichkeit einer direkten Übersetzbarkeit aus-
schließt8. Eine Übersetzung kann dem Original nicht in Hinblick auf sein Konnotations- 
und Denotationskonglomerat entsprechen, für situationsgerechtes Verständnis ist die 
Beschäftigung mit Deutungsmustern nötig. Deutungsmuster bestehen nach Altmayer 
aus meist unbewusst abgespeicherten Vordeutungen, die sowohl in der Produktion als 
auch in der Perzeption die Sinnbildung maßgeblich beeinflussen (Altmayer 2006: 187). 
Eine sich an Sprache orientierende Kulturdefinition findet auch innerhalb der Kultur-
wissenschaften Anklang. So bezeichnet die Theorie des Narrativen Kulturen bspw. als 
„Ensembles von Erzählgemeinschaften“ (Müller-Funk 2010: 286). Dieser ermöglicht 
für die Praxis DaF/DaZ, Handlungsfähigkeit durch den Einklang von Sprach- und Kul-
turvermittlung zum übergeordneten Ziel des Unterrichts zu machen. Speziell auf Ge-
schichtsvermittlung gesehen geht die Erweiterung um Alltägliches mit dem Potential 
eines wesentlich differenzierteren Zugriffs auf geschichtliche Themen einher. Der fak-
tische Ansatz macht hauptsächlich Ereignisgeschichte, also politische Daten und Fak-
ten wie Kriege oder Staatsaktionen, Technikgeschichte, Wirtschaftsgeschichte und 
Kulturgeschichte zum Thema. Im Sinne des neuen Kulturbegriffs kann man sich auch 
Mentalitätsgeschichte, Geschlechtergeschichte, Umweltgeschichte sowie Lokal- und 
Regionalgeschichte widmen (vgl. Jordan 2013: 156ff.). Diese verschiedenen Zugänge 
ermöglichen die Darstellung unterschiedlichster Sachverhalte aus einer Vielzahl wis-
senschaftlich begründbarer Perspektiven. In der Praxis resultierte die Erweiterung um 
Alltägliches jedoch oft eine Beschränkung auf ebendiese, sodass Geschichte und an-
dere hochkulturelle Inhalte weitgehend aus dem landeskundlichen Unterricht ver-
schwanden (Padros/Biechele 2003: 94). 
                                                             
7 Ein historisches Beispiel hierfür sind Ereignisse auf dem Staatsgebiet der DDR, die nach dem faktischen Ansatz keinen Raum 
innerhalb einer bundesdeutsch orientierten Landeskunde hätten. 
8 Mehr zu Herausforderungen der Übersetzung: Siehe Kramsch (2006a+b) und Dobstadt/Riedner (2014). 
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2.1.3 Kommunikativer Ansatz  
Mit dem offenen Kulturbegriff, der noch immer starke Verbindungen zwischen Kultur 
und Nation sieht, jedoch nicht mehr von einer Homogenität der beschriebenen Gruppe 
ausgeht und erweiterte Möglichkeiten hinsichtlich der Geschichtsvermittlung bietet, ar-
beiten der kommunikative sowie der interkulturelle Ansatz in der Landeskunde. Diese 
Ansätze machen es sich zum Ziel, auf einen tatsächlichen beruflichen oder touristi-
schen Aufenthalt vorzubereiten (Padros/Biechele 2003: 28). 
Die kommunikative Landeskunde hat das pragmatische Ziel, die Fremdsprache für 
praktische Zwecke nutzbar zu machen (ebd.: 32). Grund für diese Entwicklung ist der 
Fachkräftemangel der 1960er und 70er Jahre, der einen hohen Bedarf an Zweitspre-
chern mit kommunikativer Kompetenz mit sich brachte. Sprache und Landeskunde 
werden nicht mehr als System, sondern vielmehr als Medium verstanden, das im 
Dienst der Kommunikation steht. Sie werden parallel vermittelt, wobei der Schwer-
punkt deutlich auf der Sprachvermittlung bleibt. Das Alltags- und Weltwissen der Ler-
ner wird zur Grundlage für landeskundlichen Überlegungen, die darauf abzielen, Ler-
ner angemessene Verhaltensmuster für ihren Aufenthalt im Zielland zu lehren. Umge-
setzt wird dies durch das systematische Anbieten und situationsnahe Üben authenti-
scher Redemittel, die in möglichst vielen verschiedenen Situationen angewendet wer-
den können (Biechele/Padros 2003: 41f.). Um die Lerner auf ihr Leben in Deutschland 
vorzubereiten, liegt der Fokus auf Alltagskultur, während die Hochkultur in den Hinter-
grund tritt. Auch Geschichte wird kaum Raum gegeben, da sie als vergleichsweise 
irrelevant für die Handlungskompetenz der Lerner bewertet wird. Wird sie doch beha-
nelt, werden Ereignisse und Veränderungen aus der Sicht von Betroffenen dargestellt, 
was ein starkes Moment der Perspektivität mit sich bringt. Auswahlkriterium für lan-
deskundliche Inhalte ist die Wahrscheinlichkeit, mit der Lerner mit ihnen konfrontiert 
werden sowie ihre Generalisierbarkeit. Die Progression des Unterrichts orientiert sich 
an inhaltlichen Kriterien, um situative Angemessenheit in möglichst vielen kommuni-
kativen Situationen zu gewährleisten und auch in der Bewertung ist Inhalt wichtiger als 
Form. Einer der Gründe dafür, dass der Ansatz in den 1980er Jahren abgelöst wurde, 
ist der starke Fokus auf das Leben in Deutschland sowie starke Differenzen zu be-
kannten Lerntraditionen, die kommunikativen Unterrichtsformen oft im Weg stehen. 
Darüber hinaus kann es für die Lehrkraft gerade im Ausland schwierig sein, authenti-
sches Material zu beschaffen und zu guter Letzt wurde auch die Abwesenheit hoch-
kultureller Inhalte bemängelt (Padros/Biechele 2003: 94). 
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2.1.4 Interkultureller Ansatz 
Die Grundannahme der Entwicklung dieses Ansatzes ist, dass Menschen Situationen 
nicht neutral wahrnehmen können, sondern immer mit eigenen Erfahrungen verknüp-
fen, interpretieren und in einen Bezugsrahmen einordnen. Die interkulturelle Landes-
kunde möchte Lerner davor bewahren, Situationen im Ausland anhand des eigenen 
Bezugsrahmens zu deuten, was zu (inter)kulturellen Missverständnissen führen kann. 
Es ist ein tendenziell pädagogischer Ansatz, der lehrt, einen Schritt zurückzugehen, 
um die Sprache im Kontext bewusst zu deuten, anstatt übereilt zu urteilen. Da Über-
setzungen nur denotativ funktionieren, also dem Original in Hinblick auf Konntotatio-
nen, Denotationen und kultureller sowie situativer Erklärungsmuster nicht gerecht wer-
den können, nehmen sie im Vergleich zur Landeskunde kaum Raum ein. Wird diese 
jedoch im Unterricht vernachlässigt, ist die Handlungsfähigkeit der Lerner in zielspra-
chigen Situationen unmittelbar gefährdet, weshalb dieser Ansatz sprachliches und kul-
turelles Lernen dieses Ansatzes unauflöslich miteinander verbindet. Die interkulturelle 
Landeskunde behandelt sprachliche und nicht-sprachliche Handlungen mit speziellem 
Augenmerk auf die Perspektive und implizite Bewertung der beteiligten Personen, um 
die Lerner mit interkultureller Kompetenz auszustatten9. Während gängige Lehrwerke, 
die weltweit in derselben Version genutzt werden, interkulturelle Verschiedenheiten 
nur an Beispielen demonstrieren können, existiert eine Vielzahl an regionalen Lehr-
werken, die „die Sprache und Kultur aus der Perspektive der Deutschlernenden dar-
bieten“ (Biechele/Padros 2003: 52). Lernziel des interkulturellen Ansatzes sind Ver-
ständnis für die Prägung durch die eigene Kultur, Akzeptanz der Unübersetzbarkeit 
sowie Erlernen von Strategien zur Bedeutungserschließung. Begründet durch einen 
Fokus auf Handlungsfähigkeit bietet der Unterricht kaum Anknüpfungspunkte zu Ge-
schichte10. Aus Kommunikation macht interkulturelle Landeskunde eine permanente 
Auseinandersetzung mit Fremden, in der ein Kulturvergleich angestellt wird, der im 
Idealfall zu Fremdverstehen führt. Kritiker werfen dem Ansatz vor, zu Schwarz-Weiß-
Denken anzuregen und Vorurteile zu festigen (Altmayer 2006: 181). Besonders prob-
lematisch ist darüber hinaus, dass dem Ansatz mit dem Paradigmenwechsel in den 
Kulturwissenschaften die Grundlage entzogen wurde. Die interkulturelle Landeskunde 
                                                             
9 Die Annahme, dass kulturelle Unterschiede proportional zur Entfernung der betreffenden Gebiete zunehmen und Europa 
deswegen als kulturell relativ homogener Raum betrachtet werden kann, wird von Biechele und Padros entschieden abge-
lehnt (2003: 52). Recht gibt ihnen u. a. das Hueber Lehrwerk Sicher! C1.2, das sich am Anfang von Lektion 11 mit Verhandlun-
gen zwischen Parteien „aus anderen Kulturen“ (Perlmann-Balme et al. 2016: 134) am Beispiel der Schweiz und der Nieder-
lande auseinandersetzt und eine angebliche Gleichheit anhand von Beispielen interkultureller Missverständnisse im Ar-
beitsalltag infrage stellt. 
10 Mögliche Themen: Ursprung von Festen, Feiertagen, Redewendungen oder gängigen Gesten. 
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präpositioniert eine klar abgrenzbare Nationalkultur. Der wissenschaftliche Diskurs 
geht jedoch inzwischen einerseits von verschwimmenden Grenzen und andererseits 
von heterogenen Gesellschaftsstrukturen aus, sodass Kultur nicht mehr klar definiert, 
geschweige denn kontrastiert werden kann. Selbst wenn man einen nationalen Kultur-
begriff anwendet, muss das Lerner detailliertes Wissen über seine Kultur haben, um 
einen Vergleich anzustellen. Dieses fordert aber wiederum sowohl Interesse als auch 
einen hohen Grad an Reflektiertheit und kann kaum vorausgesetzt werden (Eh-
nert/Wazel 2001: 274). Der interkulturelle Ansatz wird also aufgrund des Cultural 
Turns, der sich von den Kulturwissenschaften in andere Geisteswissenschaften aus-
breitet, in seinem Fundament erschüttert. Wird die Realität als wandelbar, abstrakt, 
fluide und nicht konform betrachtet, so ist sie mittels des interkulturellen Ansatzes, der 
mit den „simplifizierenden Kategorien vom ,Eigenen‘ und ,Fremden‘“ (Altmayer 2006: 
181) operiert, nicht mehr greifbar. Durch diese Einsicht wird Kultur folglich „als verän-
derlich und inhomogen verstanden, als – immer nur vorläufiges – Ergebnis von gesell-
schaftlichen Aushandlungsprozessen“ (Schiedermair 2015: 66). 
2.1.5 Kulturwissenschaftlicher Ansatz 
Der Cultural Turn im ausgehenden zwanzigsten und beginnenden einundzwanzigsten 
Jahrhundert löste den Kulturbegriff vollständig vom Konzept der Nation. Kultur wird 
nun auch im fachlichen Diskurs DaF/DaZ als „die Ebene der Bedeutungen, die wir der 
uns umgebenden Wirklichkeit, unseren Mitmenschen, uns selbst und unserem Han-
deln zuschreiben“, also als Grundlage für sinnvolles und begründbares Wahrnehmen 
und darauf aufbauendes Verhalten betrachtet (Altmayer 2016: 8).  
Besonders Altmayer bemüht sich darum, den vorherrschenden Kulturbegriff des Fachs 
DaF/DaZ an die Kulturwissenschaften anzubinden. Dieser Paradigmenwechsel kann, 
wie die Lehrwerkanalyse zeigt, noch nicht als abgeschlossen bezeichnet werden, 
nimmt jedoch eine sehr prominente Rolle im fachlichen Diskurs ein und findet allmäh-
lich durch Veröffentlichung von entsprechenden Lehrwerken auch Eingang in die Pra-
xis des DaF/DaZ Unterrichts (siehe: Altmayer 2016). Altmayer prägt maßgeblich eine 
höchst abstrakte und komplexe Definition, die andauernden und einschneidenden Pro-
zessen auf allen Ebenen des gesellschaftlichen Lebens Rechnung zu tragen versucht 
und deswegen entschieden ablehnt, Kultur objektiv beschreibbar zu machen. Im Um-
gang mit dieser Definition beschäftigt man sich mit verschiedensten Erscheinungsfor-
men von Kultur, also auch auch mit lebenswirklichen Zusammenhängen und Abläufen, 
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Materiellem wie Immateriellem, Bildung, Technik, Umwelt etc11. Die breite Palette an 
möglichen Themen und Perspektiven zeigt nicht nur, dass Länder auf kultureller Ebene 
in hohem Maße „durchlässig“ geworden sind (Altmayer 2016: 8), sondern ist auch viel-
fach Grund zur Kritik am erweiterten Kulturbegriff. Die mit ihm einhergehende Belie-
bigkeit erschwert die Themenfindung und macht ihn für die Unterrichtspraxis oft un-
handlich, da alles „unterschiedslos […] thematisiert“ werden kann (Padros/Biechele 
2003: 147). Jedoch betont Welsch, dass der erweiterte Kulturbegriff keinesfalls neuen 
Entwicklungen zuzuschreiben ist, sondern dass internationale Vernetzung durch Han-
del, Sport, Musik u. ä. stets ein Teil menschlichen Lebens war. Verändert hat sich nicht 
die Welt, in der wir leben, sondern die Absicht vorherrschender politischer Systeme, 
die erst jetzt übernationale Gemeinsamkeiten betonen und unterstützen möchten 
(Welsch 2010: 2)12. So finden sich in der Sekundärliteratur bereits 1980 Vorboten die-
ses Paradigmenwechsels, der jedoch erst viel später in der Didaktik DaF/DaZ Fuß 
fassen sollte. 
„Damit zeichnet sich eine Entwicklung ab, die allmählich den deutschen Kul-
turbegriff verändern und das Bewußtsein dafür schärfen dürfte, daß Kultur 
auch und gerade all jene Selbstverständlichkeiten des Denkens und des 
Sich-Verhaltens sind, die sich weder durch besondere Feierlichkeit noch 
durch Exklusivität auszeichnen, die aber das Leben ganz wesentlich konsti-
tuieren“ (Bausinger 1975: 66) 
Diese Selbstverständlichkeiten lassen sich als Forderung nach einem Alltagsbezug 
lesen, die Verneinung von Exklusivitäten als Ablehnung nationaler Kategorien und fes-
ter Muster. Diese Ansichten können als Vorboten von Altmayers kulturwissenschaftli-
chen Ansatz in der Landeskunde gedeutet werden. Ihm zufolge versieht uns Kultur mit 
Wissen, das wir nutzen, um unsere Umwelt und unserem Handeln Sinn zuzuschrei-
ben. Ein Mensch kann sich also nicht in einer objektiven Wirklichkeit positionieren, 
sondern lediglich innerhalb der eigenen Deutung und Interpretation seiner Umgebung, 
auf deren Grundlage er dann wiederum möglichst situationsangemessen agiert. Das 
Wissen, mit dem der Mensch die Situation klassifiziert, wendet er nicht bewusst an, 
sondern es gehört im Sinne Bausingers zu den „Selbstverständlichkeiten des Denkens 
und des Sich-Verhaltens“ (ebd.: 66). Darüber hinaus steht das Wissen nicht nur einem 
Menschen zur Verfügung, sondern einer bestimmten sozialen Gruppe, die sich über 
                                                             
11 Diese Liste könnte beliebig weit fortgeführt werden, sodass im Kontext DaF/DaZ bspw. auch J.K. Rowling betrachtet werden 
kann, weil sie in deutschsprachigen Ländern in Übersetzung und Original gelesen wird, und genau wie der türkische Präsident 
Recep Tayyip Erdoğan den hiesigen Diskurs beeinflusst und Entwicklungen inspiriert, anstößt und mitgestaltet. 
12 Siehe hierzu »Geschichts- und Erinnerungspolitik« in Kapitel 3.1.4 Nationale Narrative zu deutscher Teilung und Wieder-
vereinigung. 
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gemeinsame Wissensstrukturen konstituiert (Altmayer 2006: 186). Die einzelnen Wis-
senselemente, die in verschiedensten Situationen zur Konstruktion und Deutung von 
Sinn angewendet werden, bezeichnet Altmayer als kulturelle Deutungsmuster, die ent-
weder kategorialer, topologischer, chronologischer (temporal/mnemologisch) oder axi-
ologischer Natur sein können (Altmayer ebd., 2010: 96f.). Deutungsmuster sind mus-
terhaft verdichtet und typisiert, beziehen sich auf einen bestimmten Erfahrungsbereich 
und dienen dazu, konkrete Erfahrungen und Situationen in allgemeine Kategorien zu 
ordnen und zu deuten. Sie werden in Sprache und Tradition gespeichert und an andere 
Mitglieder der sozialen Gruppe weitergegeben, sodass sie eine gemeinsame Wirklich-
keit konstruieren und aus einer Gruppe von Menschen eine Gemeinschaft machen. 
Man setzt sie in der alltäglichen Kommunikation als selbstverständlich voraus, kann 
sie aber durchaus auch reflektieren und diskutieren, also fassbar machen. Kulturelle 
Deutungsmuster sind keinen bestimmten Kollektiven oder Situationen vorbehalten, sie 
lassen sich nicht national noch ethnisch, sondern vielmehr sprachlich fassen (Altmayer 
2006: 187).  
Altmayer strebt danach, die Landeskunde unseres Fachs „zu einer eigenständigen 
(Kultur-)Wissenschaft weiterzuentwickeln, die über eigene Gegenstände, eigene For-
schungsmethoden und eigene Erkenntnisinteressen verfügt“ (2006: 183). Sein Ansatz 
zeichnet sich primär durch die grundlegenden Lehr- und Lernprozesse des Unterrichts 
aus. Ziel einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde ist es, den Lernern kulturbezo-
genes Wissen und Kompetenzen zu vermitteln, mit denen sie deutschsprachige Dis-
kurse verfolgen und an ihnen teilnehmen können (ebd.: 184). Der Ansatz ist zwar aus 
dem wissenschaftlichen Diskurs nicht mehr wegzudenken, hat sich in der unterrichtli-
chen Praxis jedoch bisher noch nicht durchsetzen können. Grund hierfür ist sicherlich 
die Beliebigkeit, die der erweiterte Kulturbegriff mit sich bringt und anhand dessen eine 
Themenauswahl nie nachvollziehbar begründet werden kann und wegen der viele ak-
tuelle Lehrwerke explizit mit dem interkulturellen Ansatz der Landeskunde arbeiten 
(Padros/Biechele 2003: 147). Ein anderer Grund dafür, dass sich die kulturwissen-
schaftliche Landeskunde in der Praxis noch nicht durchsetzen konnte ist, dass bis vor 
kurzem praxisnahe Beispiele für eine Umsetzung einer kulturwissenschaftlich orien-
tierten Landeskunde im Unterricht DaF/DaZ fehlten. Erst seit dem Frühjahr 2016 gibt 
es mit Mitreden (Altmayer 2016) ein nicht-kurstragendes Lehrwerk im Sinne des An-
satzes. Der Einfluss des Lehrwerks auf die unterrichtliche Praxis kann jedoch noch 
nicht eingeschätzt werden. Zusätzlich bemerkt auch Altmayer bereits 2004, dass die 
Stellenbosch University  https://scholar.sun.ac.za
 19 
 
Lehrerausbildung auf Praxisnähe und Wissenschaftsbasis bei der Landeskunde kaum 
wert legt und somit der kulturwissenschaftliche Ansatz in der Landeskunde weder sei-
tens der Lehrkräfte, noch seitens der Lehrwerke im Unterrichtsalltag Deutsch als 
Fremd- und Zweitsprache angekommen zu sein scheint (ebd.: 2). Diese Situation ent-
wickelt sich seit Altmayers Beobachtung m.E. zwar positiv, jedoch trägt besonders die 
Knappheit an entsprechenden Lehrmaterialien sowie der unkomplizierte Umgang mit 
Nationalkultur dazu bei, dass der Paradigmenwechsel noch nicht vollständig im Klas-
senraum zu fühlen ist, während er sich doch schon in Form eines „theoretische[n] Pa-
radigmenwechsels und forschungsmethodische Entwicklungen in den Sozial-, Kultur-
, und Sprachwissenschaften“ manifestiert (Koreik/Pietzuch 2010: 1445). 
Der Einfluss von Altmayers kulturwissenschaftlicher Landeskunde ist im wissenschaft-
lichen Diskurs um die Landeskunde im Fach Deutsch als Fremdsprache allgegenwär-
tig und sein Konzept mitsamt des zugrundeliegenden diskursbasierten Kulturbegriffs 
markiert den Einzug des Cultural Turns in die Landeskunde und Kulturstudien 
DaF/DaZ. Betrachtet man die Landeskunde jedoch in einem größeren, die „Philologien 
übergreifende[n]“ Rahmen (Koreik/Pietzuch 2010: 1442), dann sollte auch auf andere 
kulturwissenschaftliche Ansätze hingewiesen werden. So entwirft Hu die Konzepte von 
sociocultural paradigm und language socialization (Hu 2005), Phipps/Gonzales be-
trachten in einer sozial- und kulturtheoretischen Rekonzeptualisierung die Abhängig-
keit von individuellen Sprachlernprozessen, kulturellen Kontexten und sozial-kommu-
nikativen Manifestierungen (Phipps/Gonzales 2004) und Hallet bemüht sich um eine 
Beschreibung der veränderten Beziehung zwischen Literatur, Kultur und Fremdspra-
chendidaktik (Hallet 2002). Da sich die Lehrmaterialanalyse jedoch sowohl aus fach-
perspektivischen, als auch aus forschungspraktischen Gründen auf das Konzept Alt-
mayers beschränkt, soll auf eine genaue Darstellung anderer Arbeiten an dieser Stelle 
verzichtet werden. 
Die Landeskunde DaF/DaZ hat im Laufe ihrer Geschichte eine grundlegende Verän-
derung ihrer Lernziele durchlaufen. Das Lernziel wandelte sich von purem Wissen zu 
pädagogischen Interessen, die sich nicht nur auf die Fremdsprache beziehen, sondern 
vielmehr abstrahiert auf viele Situationen auch im muttersprachlichen Alltag anwenden 
lässt. Durch die explizite Arbeit mit und an kulturellen Deutungsmustern, die auch da-
rauf abzielt, den Lerner zu einem reflektierten Menschen zu machen, der in ständiger 
bewusster Verbindung zu seinen eigenen Deutungsmustern und denen seiner Kom-
munikationspartner steht und so seine generelle Handlungskompetenz steigert, ist 
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ebenfalls pädagogischer Natur. Das übergeordnete Lernziel der Möglichkeit zur Parti-
zipation an zielsprachigen Diskursen lässt sich gleichzeitig auch auf die Lernziele der 
kommunikativen Landeskunde zurückführen, da deren Handlungskompetenz zumin-
dest in der Theorie vor Diskurspartizipation nicht Halt macht. An dieser Stelle sei er-
wähnt, dass die Ansätze nie etwas komplett Neues darstellen (möchten), sondern viel-
mehr eine Neukomposition vorhandener, sich bewährt habender Erkenntnisse und 
neuer, Potential zeigender Elemente sind. 
 
2.2 Geschichtsvermittlung in der Landeskunde DaF/DaZ: 
Von gegenwartserklärenden und erinnerungskulturellen 
Ansätzen 
 
2.2.1 Entwicklungen und Tendenzen in Geschichtswissenschaft 
und Geschichtsdidaktik seit dem Cultural Turn 
Der Cultural Turn bezeichnet einen Paradigmenwechsel, der sich seit der zweiten 
Hälfte des zwanzigsten Jahrhunderts innerhalb der Geistes- und Sozialwissenschaften 
vollzieht. Vorher ging man von einem positivistischen Historizismus aus, „der alle Fak-
ten gleichberechtigt nebeneinander präsentiert“ (Wolting/Wolting 2011: 137). Hier be-
griff man Geschichte als linearen Prozess, „der sich in streng chronologischer Abfolge 
von den Anfängen bis zur Gegenwart vollzieht und in dem die Gegenwart immer als 
eine quasi notwendige Folge aus der Vergangenheit erscheint“ (Altmayer 2009: 193). 
Der Cultural Turn führt zu einer neuen Basis der Geschichtswissenschaft, in der Ge-
schichte „stärker aus der Gegenwartsperspektive“ betrachtet wird (Altmayer 2009: 
193). Die Wirklichkeit wird nun nicht mehr als objektiv beschreibbar angesehen, son-
dern als Konstruktion sprachlicher und symbolischer Deutungsmechanismen.  
Innerhalb der Geschichtswissenschaft hat dies die Geschichtsdefinition geprägt, die 
im Rahmen dieser Arbeit Gültigkeit besitzt: Geschichte ist die „ist die Konstruktion bzw. 
Rekonstruktion einer bis auf einige Überreste vergangenen Realität in unserer Vorstel-
lung“ (Henke-Bockschatz 2013: 20). Im Prozess der (Re)Konstruktion bemüht man 
sich, vergangene Umstände zu erklären und zu verstehen, ohne dabei die Beweg-
gründe und das Denken der beteiligten Personen außer Acht zu lassen (Henke-Bock-
schatz 2013: 20). Dem deutschen Wort »Geschichte« liegt wie seinen englischen und 
griechischen Übersetzungen ein Doppelcharakter inne, den wir „uns selten bewusst 
machen“ (Jordan 2013: 19). Diese Worte bezeichnen nämlich einerseits das Gesche-
hene und andererseits eine Erzählung von Geschehenem. Unterschied zwischen den 
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beiden Bedeutungsebenen ist der Grad an Fiktion, der dem Text zugrunde liegt. Quel-
lenauswahl und -deutung ist stets von einer Perspektive abhängig und potentiell wer-
tehaltig, deswegen betont auch Jordan: „Weil Menschen eine Geschichte immer aus 
ihrer Gegenwart und einem bestimmten Wertehorizont heraus entwerfen, ist sie immer 
etwas Subjektives“ (Jordan 2013: 20). Hier wird deutlich, dass Geschichte sich zwar 
auf die Vergangenheit bezieht, aber keinesfalls Teil der Vergangenheit ist. Sie gehört 
zur Gegenwart, da sie aus jetziger Perspektive anhand von vorliegenden Quellen die 
Vergangenheit zu rekonstruieren versucht und somit wesentlich fester im Jetzt als im 
Damals verankert ist:  
„Die entscheidende Frage der Geschichtswissenschaft lautet […] warum es 
eigentlich so gekommen ist. Das heißt, wir sollten auch fragen, wie unsere 
Gegenwart entstanden ist, warum sich unsere Geschichte so und nicht an-
ders entwickelt hat“ (Winkler 2011).  
Objektivität kann, wie auch im Sinne des Cultural Turns, in diesem Rekonstruktions-
prozess zwar angestrebt, jedoch niemals erreicht werden, da es „nicht die Daten [sind], 
die das Wesen einer Geschichte ausmachen, sondern die Verbindung dieser Daten“ 
(Jordan 2013: 20) sowie deren Auswahl. Hier wird deutlich, dass jede konsekutive, 
finale, kausale und konzessive Verbindung von Fakten genauso wie deren Auswahl 
stets Deutung und damit nicht objektiv ist. Die Beschäftigung mit Geschichte „hilft, die 
eigene Welt besser zu verstehen“ (Jordan 2013: 13), indem man nachvollziehen kann, 
auf welche Art und aus welchem Grund Strukturen, die die Gegenwart prägen, ent-
standen sind, ohne aus den Augen zu verlieren, dass die Begründung ebenfalls nur 
Konstrukt und nie vollständig ist. So kommt ihr gerade im Kontext politischen Handelns 
eine „eminente Stellung als Argument [sic!]“ zu (Jordan 2013: 15), mit dem man Han-
deln begründen und verteidigen sowie fundierte Prognosen zur Zukunft treffen kann 
(vgl. Jordan 2013: 17). Die Kategorien Erinnerung und Gedächtnis, beziehen sich da-
bei erst auf den einzelnen Menschen, der „Vergangenes gedanklich in seine Gegen-
wart einholt“ (Jordan 2013: 170f.), treffen aber auch auf Gemeinschaften zu. Dagegen 
ist Geschichte ein Begriff, der eher dem kollektiven Gedächtnis zugehörig ist. Halb-
wachs prägte diesen Begriff, um das gemeinsame vergangenheitsorientierte Denken 
einer sozialen Gruppe zu beschreiben13. Obgleich und gerade weil die Charakterzüge 
                                                             
13 Das kollektive Gedächtnis beschäftigt sich mit der Vergangenheit, den Bedingungen des Erinnerns, der Beeinflussung des 
Individuums durch erinnerungspolitische Strukturen und dem sozialen Lernen, durch das dieses Wissen vermittelt und wei-
tergegeben wird (Jordan 2013: 171). Darauf aufbauend entwickelten Assmann und Assmann die Theorien vom kommunika-
tiven und kulturellen Gedächtnis, die die Vergangenheit fest in der jeweiligen Gegenwart verankern und die Diskursivität und 
Verständigungsebene des kollektiven Gedächtnisses betonen (Jordan 2013: 172). Obwohl die Konzepte Halbwachs sowie Jan 
und Aleida Assmanns den Diskurs DaF/DaZ fraglos beeinflussen, werden sie aus forschungspraktischen Gründen nicht explizit 
behandelt, wohl aber ihre Implikationen für den wissenschaftlichen Diskurs in Kapitel 2.2.2 beschrieben.  
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der Narrativität und des Gegenwärtigen im gesellschaftlichen Alltag häufig ausgeblen-
det werden, sollen sie integraler Teil der Geschichtsdefinition dieser Arbeit sein. Berg-
mann fasst diese Geschichtsdefinition, die sowohl für den wissenschaftlichen Diskurs 
der historischen Disziplinen, als auch des Fachs DaF/DaZ relevant ist, wie folgt zu-
sammen:  
 „Geschichte ist eine Erinnerung an Vergangenes […]. Die Erinnerung wird 
ausgelöst durch Orientierungsbedürfnisse, die wir in unserer Gegenwart 
und angesichts einer erhofften Zukunft haben. Da unsere Orientierungsbe-
dürfnisse sich mit der Zeit ändern, ändern sich auch die Gegenstände der 
Erinnerung und die Erinnerungen selber. […] Geschichte ist immer ein 
Nachdenken über Vergangenheit, das in einer Gegenwart stattfindet und 
von Zukunftserwartungen beeinflusst wird“ (Bergmann 2013a: 91) 
Dieser Definition ist hinzuzufügen, dass Geschichte sich nicht auf die Erinnerung eines 
einzelnen, sondern vielmehr auf die eines Kollektivs bezieht. Von Interesse ist diese 
Definition auch deswegen, weil sie Parallelen zwischen Geschichte und Literatur auf-
zeigt und damit den Doppelcharakter des Worts unterstreicht. Beide Medien nutzen 
bewusst Erzählstrategien, um Leser zu beeinflussen und Meinungen zu konstruieren 
(Müller-Funk 2010: 287). Wird diese Ebene der Geschichtsschreibung von Politik oder 
Medien eingesetzt, spricht man in Synonymen von Geschichtspolitik, Erinnerungspo-
litik, Gedächtnispolitik oder Vergangenheitspolitik (Kohlstruck 2004: 178f.). Sie be-
zeichnen den „öffentliche Gebrauch der Geschichte durch Deutungseliten“ (Gudehus 
et al. 2010: 91). Dies ist nicht nur Kennzeichen diktatorischer und autoritärer Systeme 
ist, sondern wird auch von pluralistischen Systemen im Sinne der Aufgabe der politi-
schen Erziehung und Bildung im schulischen und außerschulischen Kontext wahrge-
nommen. Dadurch, dass ein Staat über den Anlass von Nationalfeiertagen, die Benen-
nung von Straßen und Gebäuden sowie die Errichtung von Denkmälern entscheidet, 
ist Erinnerungspolitik nicht optional. Jede notwendige Auswahl von Ereignissen, Per-
sönlichkeiten und Konzepten fällt in diese Kategorie. Eine Lenkung des Lesers, also 
des Bürgers, ist seitens der Politik häufig erwünscht, da eine Person oder ein Kollektiv 
danach strebt, sich in ein Verhältnis zu ihrer Vergangenheit zu setzen, das „ihr gegen-
wärtiges Selbstverständnis begründet und ihre Zukunftserwartungen beeinflusst“ (Har-
tung 2010: 68). Somit liegt es im Interesse politischer Strategen, der Vergangenheit 
eine klare Narrative zu geben, um die Gesellschaft für einen Zweck zu gewinnen, ein 
Gefühl der Gemeinsamkeit zu stiften und gegenwärtige politische Handlungen zu legi-
timieren.  
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Seit Einzug des Cultural Turns in die Geschichtswissenschaft werden geschichtliche 
Betrachtungen nach ihrem Betrachtungsgegenstand klassifiziert und an die Stelle ei-
ner nach Vollständigkeit strebenden Globalgeschichte tritt eine Vielzahl thematisch ge-
zielter Betrachtungsformen: 
Mikrohistorie/Mikrogeschichte (Jordan 2013: 157) 
Ereignisgeschichte (Koreik 2015: 21) 
Wirtschaftsgeschichte (Weber 1923: 14) 
Sozialgeschichte (Kosellek 1972: 116) 
Alltagsgeschichte (Jordan 2013: 158) 
Mentalitäts- und Mentalitätengeschichte (Jordan 2013: 166, 168) 
Begriffsgeschichte (Koselleck 1972: 116) 
Kulturgeschichte (Koreik 2015: 22) 
Geschlechtergeschichte (Jordan 2013: 138f.) 
Umweltgeschichte (Koreik 2015: 22) 
Technikgeschichte (Jordan 2013: 136) 
Lokal- und Regionalgeschichte (Koreik 2015: 22) 
Ideengeschichte (Jordan 2013: 168) 
Diskursgeschichte (Jordan 2013: 169) 
Oral History (Gudehus et al 2010: 88f., Jordan 2013: 162f.) 
Geschichte der Erinnerung (Jordan 2013: 170ff.) 
Besonders die Geschichte der Erinnerung ist innerhalb der letzten Jahre häufig im ge-
schichtlichen Diskurs DaF/DaZ aufgegriffen worden14. Spätestens mit Cornelsens 
Lehrwerk Erinnerungsorte hat diese Betrachtungsform auch Einzug in den Unterricht 
DaF/DaZ erhalten und da dieses Lehrwerk einer der Untersuchungsgegenstände die-
ser Arbeit ist, soll der Geschichte der Erinnerung innerhalb dieser Untersuchung erst 
aus geschichtswissenschaftlicher und in Kapitel 2.1.1.2 Die Dominante des Erinne-
rungsorts auch speziell aus DaF/DaZ-Perspektive besondere Aufmerksamkeit zukom-
men.  
Geschichtstheoretische Diskussionen der 1990er Jahre waren zu einem hohen Maße 
von Fragen zum öffentlichen Umgang mit der deutschen Geschichte zwischen 1933 
und 1945 geprägt. Erinnerung und Gedächtnis entwickelten sich zu vermittelnden In-
stanzen zwischen individueller Erinnerung, dem kollektivem Gedächtnis und der Ge-
schichtspolitik (Jordan 2013: 170). Diese Debatte führte zu der konstruktivistischen 
Überzeugung, dass „Geschichte und Vergangenheit nichts von einem Subjekt Unab-
hängiges“, sondern vielmehr eine Inbezugsetzung und Vergegenwärtigung darstellen 
(ebd.). Dementsprechend kann argumentiert werden, dass Geschichte erst durch 
diese Vergegenwärtigung entsteht und das, was man nicht erinnert, auf allen Ebenen 
                                                             
14 Siehe: Kapitel 2.2.2 Geschichte im Rahmen DaF/DaZ: Bestandsaufnahme und Perspektiven. 
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vergessen wird und damit auch nicht zur Geschichte zählt15. Überlegungen dieser Art 
ebneten den Weg für den Erinnerungsort. 
Das Konzept des Erinnerungsorts hat innerhalb der letzten Jahre die Forderungen an 
Geschichtsvermittlung nicht nur innerhalb der Geschichtsdidaktik, sondern auch im 
Fach Deutsch als Fremdsprache revolutioniert. Die Theorie der lieux de mémoire 
stammt von Pierre Nora und beschreibt anhand von Erinnerungsorten die „Gedächt-
nisförmigkeit“ der Kultur (Gudehus et al. 2010: 91). Erinnerungsorte „dienen der indi-
viduellen und kollektiven Sinnstiftung, indem sie Identität und Kontinuität schaffen“ 
(Schmidt/Schmidt 2007: 422) und werden damit auch im Kontext der Erinnerungspoli-
tik häufig strategisch zur Identitätsstiftung eingesetzt (Gudehus et al. 2010: 128)16. Das 
Konzept hat kaum Grenzen, lässt sich auf Denkmäler, Feiertage, Museen, Straßen-, 
Orts- und Gebäudenamen genauso anwenden wie auf historisch bedeutsame Orte, 
Persönlichkeiten, Organisationen und Texte17. Erinnerungsorten gemeinsam ist, dass 
sie „langlebige, Generationen überdauernde Kristallisationspunkte kollektiver Erinne-
rung und Identität [sind], die in gesellschaftliche, kulturelle und politische Üblichkeiten 
eingebunden sind und die sich in dem Maße verändern, in dem sich die Weise ihrer 
Wahrnehmung, Aneignung, Anwendung und Übertragung verändert“ (François/ 
Schulze 2001: 18). Ihre Funktion ist es, „eine Brücke von der Vergangenheit in die 
Gegenwart und möglicherweise in die Zukunft zu schlagen“ (Schmidt/Schmidt 2007: 
422).  
Inzwischen ist der Erinnerungsort Forschungsgegenstand von Wissenschaftlern unter-
schiedlichster Disziplinen und Nationen (vgl. Gudehus et al. 2010: 184). Mit der Gren-
zenlosigkeit des Konzepts geht eine Beliebigkeit einher, die auch eine seiner größten 
Schwächen darstellt. Diese Konturlosigkeit findet sich bereits in Noras Beschreibung 
des Erinnerungsorts als „einfach und vieldeutig, natürlich und künstlich, der sinnlichs-
ten Erfahrung unmittelbar gegeben und gleichzeitig Produkt eines höchst abstrakten 
Gedankenwerks“ (Nora 1990: 26). Hier wird deutlich, dass jedes kulturelle Phänomen, 
                                                             
15 Durch die Möglichkeiten medialer Speicherung, die erst die Verschriftlichung und in jüngster Zeit das Internet mit sich 
brachten, ist es dem Menschen zum ersten Mal tatsächlich möglich, komplett zu vergessen und sich trotzdem an späterer 
Stelle wieder zu erinnern. 
16 Dies zeigt bspw. der Diskurs um das Geburtshaus Adolf Hitlers. Das Gebäude, das seit 1972 von der österreichischen Regie-
rung gemietet wird, soll jetzt durch Enteignung in Staatsbesitz übergehen. Um die Attraktivität des Hauses für Neonazis zu 
mindern, werden drei Alternativen diskutiert. Das Gebäude soll entweder ein Museum beherbergen, in einen Supermarkt, 
eine Feuerwehrstation oder ähnliches umgebaut oder sogar trotz Denkmalschutz abgerissen werden. Die verschiedenen Nut-
zungsformen konstruieren unterschiedliche Erinnerungsorte. Während ein Umbau zu einem Supermarkt oder der Abriss des 
Gebäudes den bereits bestehenden Erinnerungsort zu dekonstruieren und zu zerstören sucht, würde ein Museum ihn als Teil 
der Geschichte klassifizieren und für eine bestimmte Lesart dieser Geschichte bewusst eröffnen. 
Siehe: Süddeutsche Zeitung online: http://www.sueddeutsche.de/politik/braunau-am-inn-hitlers-geburtshaus-soll-enteig-
net-werden-1.3075330 (Zugriff: 13. 07.16). 
BBC online: http://www.bbc.com/news/world-europe-36005160 (Zugriff 13.07.16). 
17 Diese Arbeit bedient sich des erweiterten Textbegriffes. 
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das mit der Vergangenheit bewusst oder unbewusst verbunden wird, als Erinnerungs-
ort stilisiert werden kann, wobei die Auswahl stark subjektiv ist und die Konstruktion 
und Betonung von Erinnerungsorten damit eine Vielzahl von Möglichkeiten für erinne-
rungspolitische Handlungen bietet.  
Definiert wird der Erinnerungsort durch den materiellen, symbolischen und funktiona-
len Sinn, der ihm innerhalb des Kollektivs zukommt, durch seinen referentiellen und 
hybriden Charakter und den allgemeinen Willen des Kollektivs bzw. der Deutungselite, 
den Ort im kollektiven Gedächtnis zu verankern. In welchem Kontext ein spezieller 
Erinnerungsort ins Leben gerufen wurde ist unbedeutend verglichen mit dessen Meta-
morphosen und Adaptionen im Laufe der Zeit, der Fokus liegt auf der jetzigen Stellung 
des Ortes im Diskurs. Es ist die gegenwärtige Interpretation des jeweiligen Erinne-
rungsorts, die ihm seine Bedeutung für das Kollektiv und dessen Identität verleiht. Ne-
ben Beliebigkeit und Subjektivität birgt das Konzept auch die Gefahr eines Fokus auf 
das Vergangene zu Lasten wichtiger Neuheiten, deren Relevanz unterschätzt werden 
kann (Gudehus et al. 2010: 186). Es ist jedoch eine Strategie von Gemeinschaften 
jeder Art, sich „durch die Vergegenwärtigung historischer Ereignisse ihrer selbst zu 
vergewissern“ (ebd.: 287f). In Deutschland hatte das Konzept aufgrund des Fokus auf 
die Nation einen schweren Start (Jordan 2013: 174), da Deutschlands „Fremdwahr-
nehmung ebenso wie sein Selbstbild in hohem Maße von der Last einer nicht wieder-
gutzumachenden historischen Schuld und damit von einer in dieser Form singulären 
historischen Mahnerinnerung an die Unheilsepoche des Dritten Reichs bestimmt ist“ 
(Fornoff 2015: 147). Jedoch gibt es nach einiger Verzögerung inzwischen auch einen 
umfangreichen deutschsprachigen Diskurs zum Thema Erinnerungsorte, der das Feld 
aus verschiedenen Perspektiven bearbeitet18. Die Auswahl der Erinnerungsorte ist in 
diesen Arbeiten nicht immer national, sondern auch bi- und multinational sowie tem-
poral und thematisch inspiriert. Die Darstellungen zu Deutschland bewertet Gudehus 
jedoch als „nur teilweise“ übereinstimmend (ebd.: 286) und bemerkt, dass deren Ver-
bindlichkeit auch aufgrund der zwingenden Subjektivität der Auswahl der jeweiligen 
Autoren fragwürdig ist. Diese Einschätzung basiert auch auf der Beobachtung, dass 
kollektive Erinnerung häufig in einem nationalhistorischen, statt in einem internationa-
len Rahmen dargestellt und wahrgenommen wird. Diese häufig gewählte national 
zentrierte Perspektive legt den traditionellen Kulturbegriff als Grundlage entweder des 
                                                             
18Siehe hierzu unter Anderem: Apelt et al. (2016), Badstübner-Kizik (2015a), den Boer (2012), François/Schulze (2001, 2009), 
Fried/Rader (2011), Glatz/Glatz. (2013), Koreik (2015), Markschies et al. (2010), Sabrow (2009), Stein-Hölkeskamp et al. 2006, 
Traba et al 2011, Zimmerer et al. 2013. 
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Konzepts, der Konstruktion des Erinnerungsorts oder seiner Wahrnehmung nahe19. 
Ein Fokus auf Diskursgemeinschaften, der im Rahmen des Konzepts durchaus denk-
bar wäre, taucht innerhalb der Beschäftigung mit ihm kaum auf, obwohl das Kollektiv, 
dem der Erinnerungsort zugesprochen wird, auch transnationaler Natur sein kann20. 
Die Debatte um multinationale oder gar globale Erinnerungsorte bietet zwei dominante 
Strömungen. So bemühen sich einige Wissenschaftler darum, einen Erinnerungsort in 
seiner Unterschiedlichkeit aus verschiedenen beteiligten Perspektiven zu rekonstruie-
ren, andere arbeiten daran, die nationalen Grenzen aufzubrechen, indem sie Gemein-
samkeiten größerer Kollektive herausarbeiten, sodass sich inzwischen auch eine De-
batte um die „kulturelle Identität Europas sowie die Bestimmung eines Kerns europäi-
scher Werte und Geschichte“ (Gudehus et al. 2010: 187, Fischer 1990) entfaltet hat, 
die sich darum bemüht, durch die „Erinnerung an eine gemeinsame Vergangenheit“ 
Gemeinschaftsgefühl und kollektive Identität zu konstruieren (ebd.)21. Somit ist die Be-
schäftigung mit dem Erinnerungsort nicht nur auf nationaler Ebene dem Bereich insti-
tutioneller Erinnerungs- und Geschichtspolitik zum Zweck der Gemeinschaftsstiftung 
zuzurechnen, sondern auch international, interkontinental und sogar global (vgl. Gude-
hus et al. 2010: 91). In diesem Kontext erscheint es sinnvoll, explizit mit dem erweiter-
ten, diskursbasierten Kulturbegriff zu arbeiten, da einige Diskurse, wie bspw. der so-
genannte Brexit, über staatliche und sogar sprachliche Grenzen hinweg betrachtet 
werden können und sich aus solchen Diskursen gemeinsame Erinnerungsorte ableiten 
lassen. Eine solche Anbindung an aktuelle kulturwissenschaftliche Entwicklungen – 
nicht nur in DaF/DaZ, sondern innerhalb der gesamten Geisteswissenschaften – ge-
hört zweifelsohne zu den Desideraten der Weiterentwicklung des Konzepts des Erin-
nerungsorts, da in der Präzisierung der des Konzepts das Potential liegt, das Konzept, 
die Konstruktion und Inszenierung eines Erinnerungsorts und seine Wahrnehmung dif-
ferenziert wahrzunehmen und zwischen den einzelnen Ebenen zu unterscheiden. 
Der Diskurs DaF/DaZ bedient sich beim geschichtswissenschaftlichen und -didakti-
schen Diskurs neben dem Konzept des Erinnerungsorts besonders der Strömungen 
                                                             
19 Eine Inszenierung des 09. November 1989 als deutschen Erinnerungsort kann auf drei Ebenen geschehen: Das Konzept 
Noras selbst kann als national verankert interpretiert werden, ihm kann durch die darstellende Instanz Bedeutung einzig für 
Deutschland zugesprochen werden oder er wird vom Wissenschaftler als potentiell hybrider Erinnerungsort wahrgenommen, 
der lediglich innerhalb des medialen Diskurses und der Wahrnehmung durch das Kollektiv als dominant »deutsch« wahrge-
nommen wird. 
20 So lässt sich vor dem Hintergrund von Globalisierungsentwicklungen auch von internationalen oder zumindest westlichen 
Erinnerungsorten sprechen. Hierzu zählen bspw. Holocaust und Zweiter Weltkrieg, der Kampf gegen den Terror mit den 
Anschlägen vom 11. September 2001 und denen in Paris, Brüssel, der Türkei und Bayern 2015 und 2016, aber auch die Eu-
ropäische Union sowie sich wiederholende Ereignisse wie die olympischen Spiele oder die Fußballweltmeisterschaft. Inwie-
weit diese Phänomene tatsächlich als globale Erinnerungsorte klassifiziert werden können, hängt von den Grenzen ab, die 
man dem Konzept des Erinnerungsorts verleiht. 
21 Siehe zu globalen Erinnerungsorten auch: Kapitel 2.1.1.2 Die Dominante des Erinnerungsorts. 
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um Multiperspektivität und Gegenwartsbezug22. Während Perspektivität zwar ein 
„Grundsachverhalt menschlicher Wahrnehmung und Deutung der Wirklichkeit“ ist 
(Bergmann 2013b: 65), wird im Geschichtsunterricht häufig vernachlässigt, dass auch 
die Betrachtung der Vergangenheit von Faktoren wie Stellung in der Gesellschaft, So-
zialisation, Geschlechtszugehörigkeit und nicht zuletzt Interessenlage, Überzeugun-
gen und Erkenntnisbestreben abhängt. In der Quellenarbeit sind dementsprechend 
immer die Perspektiven der darstellenden und dargestellten Personen zu beachten, 
während auch der Einfluss der eigenen Perspektive nicht aus den Augen verloren wer-
den darf. Ein didaktischer Fokus auf (Multi)Perspektivität geht mit folgenden Lernziel-
setzungen zum Nachvollziehen einer Perspektive in der Quellenauswertung einher 
(ebd.: 65): Angestrebt werden  
(1) Verstehen von und Empathie gegenüber schwer nachvollziehbaren Positionen 
(2) Deuten der Position(en) vor dem Hintergrund der historisch gegebenen Um-
stände 
(3) Anerkennung des Deutungscharakters von historischen (Re)Konstruktionen 
(4) Umgang mit unterschiedlichen Ansichten innerhalb der Lernergruppe 
(5) Akzeptanz der Nicht-Existenz einer definitiven, wahren Geschichtsversion 
(6) Wahrnehmung der eigenen Perspektive und Meinung als ebensolche anstatt 
als objektive Wahrheit 
(7) lernen, nachzuvollziehen ohne abzuwerten 
(8) gegebene Informationen vor dem gegenwärtigen Hintergrund beurteilen.  
Kontroversen anhand von Perspektivität sind alltäglich in einer Geschichtswissen-
schaft, die weder zeigen will noch kann, wie es wirklich gewesen ist (ebd.: 66). Um die 
Lernziele zu erreichen, arbeitet man mit offenen Fragen, stellt Quellen in Frage, ver-
gleicht Doppelperspektiven, reflektiert und akzeptiert Pluralität, um über die Multiper-
spektivität, Kontroversität und Mannigfaltigkeit von Deutungen und Urteilen aufzuklä-
ren und eine Perspektivenerweiterung der Lerner zu erreichen (ebd.). Diese Multiper-
spektivität wird von deutscher Politik, Lehrplänen und Richtlinien für den schulischen 
Unterricht gefordert, jedoch nimmt die Geschichtswissenschaft hier nicht unbedingt 
eine Vorbildfunktion ein, da sich die hintergründig ablaufende Debatte um Perspektivi-
tät kaum „in der Struktur geschichtswissenschaftlicher Debatten und Publikationen“ 
wiederspiegele (von Borries 2013: 37). Dem Autor zufolge ist die Geschichtsdidaktik 
der Geschichtswissenschaft in diesem Aspekt weit voraus, Widersprüche und Mei-
nungsverschiedenheiten sollten im Unterricht immer Thema sein. 
Schon die Geschichtsdefinition, von der diese Arbeit ausgeht, zeigt deutlich, dass der 
Vergangenheit erst durch den Bezug auf Gegenwart und Zukunft Relevanz verliehen 
                                                             
22 Siehe: Kapitel 2.2.2 Geschichte im Rahmen DaF/DaZ: Bestandsaufnahme und Perspektiven. 
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wird. Vernachlässigt man diese Ebene, stellt Geschichte im schulischen wie auch im 
DaF/DaZ-Kontext „sehr schnell nichts als Wissen um des Wissens willen“ dar (Koreik 
2015: 23). Bergmann bezeichnet eine Betonung auf das gegenwärtig vorliegende Ori-
entierungsbedürfnis gar als „grundlegende, nicht hintergehbare Voraussetzung allen 
historischen Denkens“ (Bergmann 2013a: 91). Ein Bezug zur Lebenswirklichkeit und 
Alltagswelt der Lerner erhöht die Motivation und schafft einen Ausgangspunkt für die 
Auseinandersetzung mit Multiperspektivität, da sich der Gegenstand der Erinnerung 
und auch die Erinnerung selbst je nach Betrachtungsanlass und -zeitpunkt verändern. 
Denn je nach dem gegebenen Orientierungsinteresse werden Aspekte betont oder 
ausgeblendet, offengelegt, neu geordnet oder anders zusammengefügt. „Die Erinne-
rungen werden auf die Situation hin entworfen, in der der Erinnernde sich befindet“ 
(ebd.). Die Situation definiert sich hier aufgrund des gesellschaftlich-sozialen Hinter-
grunds des Betrachters wie auch des Umstands, der ihn zur Erinnerung anhält. Berg-
mann empfiehlt, diese Bezüge nicht unbewusst und unreflektiert zu lassen, sondern 
sie im Unterricht explizit zu thematisieren und zu nutzen, um die Lerner für den Unter-
richt zu begeistern. Denn wird im Unterricht „kein Bezug zu den Lebensperspektiven 
von Schülerinnen und Schülern erkennbar […], werden […] Fragen gestellt, die die 
Lernenden gar nicht haben“ und für die sie sich nicht interessieren (ebd.: 92). Ein Ge-
genwartsbezug konfrontiert die Lerner mit der Relevanz, die das geschichtliche Thema 
für den Lerner selbst und/oder für aktuelle gesellschaftliche oder politische Entwick-
lungen hat. Ein solcher Fokus bietet für die Lerner nicht nur Potential hinsichtlich Mo-
tivation und Multiperspektivität, er prägt vielmehr ein Geschichtsverständnis, das Ver-
gangenes in der Gegenwart verankert und ihm erst durch seine gegenwärtige Rolle 
eine Daseinsberechtigung verleiht. 
2.2.2 Geschichte im Rahmen DaF/DaZ: 
Bestandsaufnahme und Perspektiven 
Während Geschichtswissenschaft und -didaktik den entsprechenden Diskurs im Fach 
Deutsch als Fremdsprache zwar beeinflussen, wie bspw. die Relevanz des Konzepts 
des Erinnerungsorts in beiden Feldern zeigt, gilt das Hauptinteresse dieser Betrach-
tung dem facheigenen Diskurs. Der Zugang zu Geschichtsvermittlung als kleiner Teil 
einer Landeskunde, die wiederum nur einen Teil des Unterrichts DaF/DaZ ausmacht, 
muss ein anderer sein als der Zugang zu einer Geschichte, die im absoluten Zentrum 
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des Erkenntnisinteresses steht (Filonova 2015: 187). Sieht man Geschichte23 und Ge-
schichtsvermittlung als einen von vielen Teilbereichen der Landeskunde, anstatt als 
jedem landeskundlichen Inhalt inhärent, so muss man sich um ihren quantitativen An-
teil am Fremdsprachenunterricht sorgen, wenn Groenewold die Landeskunde charak-
terisiert: „Wir sind Lehrer. Wir müssen viel und vieles und für viele unterrichten, aber 
für die Landeskunde bleibt meist relativ wenig Zeit“ (Groenewold 2005: 516). Im Fol-
genden werden die Rolle der Geschichte im wissenschaftlichen Diskurs DaF/DaZ so-
wie ihre Verbindungen zum bereits abgebildeten geschichtswissenschaftlichen und -
didaktischen Diskurs abgebildet. 
„Geschichtsvermittlung im Landesstudienunterricht darf kein Luxus sein –  
sie soll die Gegenwart erklären und verstehen helfen.“ 
(Schmidt/Schmidt 2007: 423) 
Die ABCD Thesen räumen Geschichte mit der Aussage, dass Landeskunde „in hohem 
Maße auch Geschichte im Gegenwärtigen“ sei, einen großen Stellenwert ein (Fi-
scher/Fischer 1990: 17). Sie gebe Aufschluss über „den Zusammenhang von Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft, über unterschiedliche Bewertungen sowie über die 
Geschichtlichkeit der Bewertung selbst“ (ebd.: 17). Als Beispiel hierfür führen die Au-
toren die DDR an, deren Alltagskultur, Kunst, Literatur und Alltagsstrategien nur ver-
stehbar seien, „wenn man die geschichtliche Gewordenheit dieser Region kennt und 
versteht“ (ebd. 23). Unter 2.2.2.1.1 wird deutlich, dass man innerhalb des wissen-
schaftlichen Diskurses durchaus Wert darauf legt, Bezüge zwischen Gegenwart und 
Vergangenheit herzustellen. Der Anspruch, auch die Zukunft in die Betrachtung einzu-
binden, wird jedoch eher abgelehnt, da Prognosen tendenziell unwissenschaftlich sind 
und sich aus ihnen im bestem Fall Sprechanlässe, sie aber kaum wissenschaftliche 
Relevanz besitzen (Koreik 2015: 18). 
Darüber, dass Geschichte für den Unterricht Deutsch als Fremdsprache wichtig ist, 
herrscht Konsens im Diskurs. So beschreibt Koreik ihre anerkannte Relevanz inner-
halb der Landeskunde (Koreik 2012: 2), einen fachweiten Konsens über die Relevanz 
der Gegenwartsorientierung geschichtlicher Themen (Koreik 2010: 1478) und eine 
Übereinstimmung darüber, keine Vollständigkeit anzustreben, da dies einerseits den 
Fokus von der Sprachvermittlung nimmt und andererseits in einer oberflächlichen Be-
trachtung resultieren muss (Koreik 2012: 5), wobei eine mit diesem Habitus zwingend 
                                                             
23 Eine klare Geschichtsdefinition wird im Diskurs kaum gegeben, jedoch wird der unter 2.1.1 Entwicklungen und Tendenzen 
in Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik seit dem Cultural Turn eingeführte Geschichtsbegriff beiden Diskursen ge-
recht. 
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einhergehende Materialauswahl und didaktische Reduktion geschichtliche Themen 
und deren Umsetzung „stets angreifbar“ macht (Schmidt/Schmidt 2007: 420). 
Die Relevanz der Geschichtsvermittlung innerhalb der Landeskunde DaF/DaZ wird 
aus einer Vielzahl von Perspektiven begründet, aus denen sich komplexe und hohe 
(Koreik 2010: 1478, 2015: 17) Ansprüche des Fachs an die Geschichtsvermittlung ab-
leiten lassen, die im Folgenden erst genannt und dann weiter ausgeführt werden sol-
len. Die Oberbegriffe stehen nicht für Fragmente eines gleichförmigen Diskurses, son-
dern für thematische Tendenzen, deren genaue Implikationen und Umsetzung teil-
weise kontrovers diskutiert werden und die einander mitunter widersprechen. Die unter 
2.2.2.1 aufgeführten Ansprüche bemühen sich darum, die verschiedenen Strömungen 
des geschichtsbezogenen Diskurses in DaF/DaZ aufzugreifen und zu kategorisieren, 
ohne sie zu vereinfachen oder aktuell Relevantes auszusparen. Dementsprechend 
lassen sich einige Ansprüche, wie die Förderung kritischen Denkens, nicht auf den 
geschichtlichen Diskurs in DaF/DaZ beschränken, sondern sind vielmehr dominante 
Tendenzen innerhalb der gesamten Kulturwissenschaft DaF/DaZ, die sich in der Ge-
schichtsvermittlung genauso finden lassen wie in vielen anderen landeskundlichen 
Themenkomplexen24. Historische Inhalte sind innerhalb des landeskundlichen Unter-
richts relevant, da sie Gegenstand aktueller Diskurse sind (Altmayer 2007: 193) und 
mögliche Erklärungen für aktuelle Phänomene bereithalten (Koreik 1995: 78). Wissen 
über historische Themen trägt somit zur allgemeinen Handlungskompetenz der Lerner 
bei, wenn es angewendet wird, um der Wirklichkeit Sinn zuzusprechen oder sich aktiv 
an Diskursen zu beteiligen. Darüber hinaus erhalten geschichtliche Themen Relevanz 
im DaF Unterricht durch ihr Potential hinsichtlich pädagogischer Lernziele und der kul-
turwissenschaftlich fundierten Landeskunde (siehe u. a. Chudak 2015: 135, Pasewalck 
2015). Nicht zuletzt lassen sich historische Bezüge in DaF/DaZ auch damit begründen, 
dass Lerner vielfach ein großes Interesse an Geschichte äußern (Brade 2010: 71) und 
Lehrkräfte, die sich zumindest teilweise an den Wünschen und dem Erkenntnisinte-
resse ihrer Lerner orientieren, eine höhere Lernbereitschaft und somit eine fruchtbare 
Grundlage für Lernzielerreichung bewirken. Innerhalb des Diskurses wird ein Fokus 
auf folgende Themenbereiche gelegt: 
Gegenwartsbezug 
(2.2.2.1.1) 
(Roche 1993: 23, Koreik 2010: 1478, Groenewold 
2005: 515, Schmidt/Schmidt 2007: 423, Filonova 
2015: 187) 
 
                                                             
24 So kann die Kompetenz, kritisch und reflektiert zu denken, als Grundlage für eine „Diskursfähigkeit“ gesehen werden, die 
Altmayer 2016 zum übergeordneten Lernziel der Landeskunde erklärt (ebd. 10.). 
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Förderung kritischen Denkens 
(2.2.2.1.2) 
 











(Fischer/Fischer 1990: 17, 




(Altmayer 2004: 154, Pasewalck 2015: 167, Fi-










(Kramsch 2015: 133, Filonova 2015: 191, Koreik 
1995: 194) 
Rückkopplung an Geschichts-
wissenschaft und -didaktik 
(2.2.2.1.8) 
(Koreik 2010: 1480, Schmidt/Schmidt 2007: 419) 
 
 
2.2.2.1 Thematische Tendenzen 
2.2.2.1.1 Die Relevanz der Vergangenheit für die Gegenwart 
„Die These, dass die Auseinandersetzung mit der Vergangenheit für das Verständnis 
der gegenwärtigen Kultur und Gesellschaft relevant ist, gilt heute als unumstritten“ (Fi-
lonova 2015: 187). Dieser Konsens zieht sich in der Tat durch den gesamten histori-
schen Diskurs im Fach DaF/DaZ und schafft somit auch eine prominente Verbindung 
zu den Geschichtswissenschaften, die sich diese These zur Grundlage gemacht ha-
ben25. Im Kontext des Fremdsprachenlernens stellt historische Kompetenz eine der 
Grundlagen für die erfolgreiche Kommunikation mit Mitgliedern der Zielkultur26 dar, 
weil das Gesamtgefüge der Gegenwart „erst durch die Hinzuziehung historischer Er-
klärungsmuster […] nachvollziehbar und verständlich“ wird (Koreik 1995: 78). Wäh-
rend die Vergangenheit Potential dafür hat, gegenwärtige Phänomene zu kontextuali-
sieren, birgt ein solcher Zugriff die Gefahr in sich, den Deutungscharakter von Ge-
schichte zu negieren, indem eine Begründung von Lehrer und Lerner unreflektiert prä-
sentiert und angenommen wird27.  
                                                             
25 Siehe: Kapitel 2.2.1 Entwicklungen und Tendenzen in Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik seit dem Cultural Turn. 
Außerdem: Badstübner-Kizik 2015a, Jordan 2013, Bergmann 2013a&b, Gudehus et al. 2010. 
26 Obwohl sich diese Arbeit innerhalb einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde verortet, kann sie nicht durchgängig mit 
dem erweiterten Kulturbegriff arbeiten, da dieser sich, wie unter 2.1.5 beschrieben, noch nicht vollständig durchgesetzt hat 
und somit vielen Arbeiten zum Thema Geschichtsvermittlung DaF/DaZ nicht zugrunde liegt.  
27 Wenn sich Lerner bspw. irritiert zeigen, dass die Bundeskanzlerin zwar in ihren Aufgaben und ihrer Verantwortung über 
dem Bundespräsidenten zu stehen scheint, er aber das Staatsoberhaupt ist, könnte die Lehrkraft das mit den Auflagen und 
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Eine andere Art des Zugriffs auf die Vergangenheit liegt in der Rezeption von und Par-
tizipation an zielsprachigen Diskursen. Hier erweisen sich Kenntnisse über die Ver-
gangenheit als nützlich, denn ohne „einen gewissen Einblick in die Ereignisse der Ver-
gangenheit, ohne Kenntnis zentraler Daten und Fakten der deutschen respektive ös-
terreichischen oder Schweizer Geschichte erschließt sich die Gegenwart nicht und 
bleiben insbesondere auch die in deutscher Sprache verfassten Texte und Diskurse 
[…] weitgehend stumm“ (Altmayer 2007: 193). Dieses Zitat lässt sich auf zwei Arten 
verstehen. Einerseits greifen Diskurse, auch wenn sie sich nicht spezifisch mit histori-
schen Themen beschäftigen, häufig auf historisch-kulturelle Deutungsmuster zurück, 
ohne deren Kenntnis sich die Bedeutung des Textes nicht komplett erschließen lässt. 
Andererseits rekonstruiert ein Diskurs, der sich mit einem historischen Thema beschäf-
tigt, dieses Thema stets neu. Die dadurch stattfindenden, ständigen Veränderungen in 
Auswahl und Interpretation der Inhalte sowie der Schwerpunktsetzung begründet sich 
im jeweilig gegebenen Orientierungsbedürfnis (Bergmann 2013a: 91). Eine diskursba-
sierte Perspektive greift also stets auf eine historische Vergangenheit zu, die nicht fak-
tisch gegeben ist, sondern die sich in ständiger, unkontrollierbarer Bewegung befindet 
und in der die Hauptfunktion des geschichtlichen Materials nicht in ihrer anerkannten, 
unumstrittenen Wahrheit, sondern vielmehr in ihrem Potential liegt, das Orientierungs-
bedürfnis zu stillen. So kann sich der Zugriff auf die Geschichte für das Individuum wie 
das Kollektiv auch dann durchaus befriedigend, konstruktiv und hilfreich gestalten, 
wenn die Geschichte nicht faktisch belegt ist28. Diese ständige Rekonstruktion basiert 
auf der Art des Orientierungsbedürfnisses29, das die Erinnerung auslöst. Wird eine 
solche Steuerung der Erinnerung eingesetzt, um ein Kollektiv für eine bestimmte Deu-
tung der Vergangenheit und damit einen klaren Kurs für Gegenwart und Zukunft zu 
gewinnen, so spricht man von Erinnerungs- oder Gedächtnispolitik. Diese gewollte wie 
ungewollte Instrumentalisierung von Erinnerung durch Deutungseliten wird unter 3.1.4 
                                                             
Entwicklungen der Nachkriegszeit begründen. Hiermit greift die Lehrkraft aber auf eine Vergangenheit zu, die eindeutige, 
nicht diskursive Antworten bietet.  
28 Ein alltägliches Beispiel hierfür zeigt die Serie The Big Bang Theory. Als der Physiker Leonard seinen Kollegen und Mitbe-
wohner Sheldon davon überzeugen möchte, für die Durchführung eines Experiments Helium illegal zu erwerben, spielt sich 
folgende Konversation ab: „Aber verletzt das nicht den Kodex der Universität?“ – „Ein bisschen, aber ich zitiere mal dazu 
Einstein: »Das Streben nach Wissen erfordert hin und wieder, dass wir die Gesetze der Menschen ignorieren«“ – „Hm. Na 
gut, tu es.“ (Minute 04.59 - 05.13). Im Anschluss sucht Sheldon im Internet vergeblich nach dem Zitat. Obwohl Sheldon be-
zweifelt, dass Einstein diesen Satz tatsächlich ausgesprochen hat, wird sein Orientierungsbedürfnis befriedigt und er stimmt 
dem Heliumkauf zu. Dies lässt sich evtl. damit begründen, dass das Zitat zu Sheldons Bild Einsteins passt. Aufgrund dieses 
Zuschreibungsprozesses behält das gefälschte Zitat trotz der fraglichen Faktenlage seinen Status als überzeugendes Argu-
ment.  Siehe: The Big Bang Theory. Staffel 9, Episode 6: Die Helium Krise. Fernsehserie. Erstausstrahlung (Deutschland): 
08.02.16, 20:15 Uhr. ProSieben.  
29 Siehe: Kapitel 2.2.1 Entwicklungen und Tendenzen in Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik seit dem Cultural 
Turn. 
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am Beispiel von deutscher Teilung und Wiedervereinigung verdeutlicht. Unter dem Be-
griff »Gegenwartsbezug« subsumieren sich also zwei grundlegend verschiedene An-
sätze, die sich in folgender These als Kreisbewegung zusammenfassen lassen: Die 
Gegenwart entsteht kontinuierlich aus einer Vergangenheit, die aus der Gegenwart 
heraus immer wieder neu konstruiert wird. Beide Zugriffsarten auf die Gegenwart wer-
den innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses befürwortet. 
Auf einer dritten, bisher nicht erwähnten Ebene des Gegenwartsbezugs steht der Aus-
löser der Erinnerung, der zwei grundverschiedene Modi hat: Entweder entspringt der 
Zugriff auf die Vergangenheit intrinsischer Motivation, da ein tatsächliches Orientie-
rungsbedürfnis oder Interesse vorliegt oder er ist extrinsisch und wird einzig von außen 
durch eine Form eines Zwangs inspiriert. Hierzu zählen Situationen, in denen man sich 
nur deswegen mit Geschichte beschäftigt, weil die Eltern beschlossen haben, ein Mu-
seum zu besuchen oder der Geschichtslehrer dazu auffordert, eine bestimmte Seite 
im Buch zu lesen. Da der Zugriff immer aus dem Jetzt heraus erfolgt, stellt auch eine 
rein extrinsische Motivation eine Form des Gegenwartsbezugs dar, die jedoch inner-
halb der Geschichtsvermittlung DaF/DaZ nicht anzustreben ist. Selbst wenn der Impuls 
zur Beschäftigung extrinsisch ist, ist es zielführender, wenn sich die Lehrkraft bemüht, 
zu intrinsischer Motivation anzuregen und den Unterrichtsinhalt in seiner „Bedeutung 
für Nichtdeutschsprachige“, also binnendifferenziert, zu inszenieren (Krumm 1998: 
523). Tut sie das nicht, vermittelt der Unterricht den Lernern „Wissen um des Wissens 
willen“ (Koreik 2015: 23), koppelt sich komplett vom Interesse und der Lebenswirklich-
keit der Lerner ab und stellt Fragen, „die die Lernenden gar nicht haben“, was in einem 
sehr einseitigen, von der Lehrkraft gesteuerten Unterricht und nach der Prüfungsleis-
tung i.d.R. in schnellem Verblassen oder sogar Vergessen der Inhalte resultiert (Berg-
mann 2013a: 92).  
2.2.2.1.2 Der reflektierte, handlungskompetente Lerner 
Aus der pädagogischen Perspektive, die eine starke Tendenz im landeskundlichen 
Diskurs darstellt30, kann auch Geschichtsvermittlung Instrument werden zur „Ausbil-
dung der Fähigkeit, Zusammenhänge zu erkennen, Hintergründe bestimmter Entwick-
lungen oder Motive für bestimmte Handlungen kritisch zu hinterfragen, Informationen 
zu analysieren und Schlussfolgerungen zu ziehen“ (Chudak 2015: 135). Dabei ist zu 
bemerken, dass es sich bei diesem Lernziel nicht um eine feste Zielvorgabe handelt, 
die es zu erreichen gilt, sondern Kritisches Denken vielmehr ein Kontinuum ist, dessen 
                                                             
30 Siehe: Kapitel 2.1 Landeskunde: Von der Faktenvermittlung zur Kulturwissenschaft. 
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Beherrschung stets verbessert werden kann. Grabe bezieht dieses Ziel explizit auf 
historische Inhalte, indem sie beschreibt, dass Lerner, wenn sie „historische und ge-
genwärtige Konflikte von verschiedenen Seiten […] betrachten und sich dabei der Re-
lativität der eigenen […] Sichtweise bewusster“ werden, interkulturelle Kompetenz an 
handfesten Interpretationen geschichtlicher Ereignisse trainieren können (Grabe 2003: 
25). Die Ausbildung solcher Fähigkeiten verbessert die Handlungskompetenz nicht nur 
in der Auseinandersetzung mit historischen Diskursen in der Zielsprache, sondern tat-
sächlich bei jeder Diskurspartizipation nicht nur im Deutschen, sondern auch in ande-
ren Sprachen. Dass sich dieses Lernziel derart verallgemeinern lässt, liegt daran, dass 
es nicht auf den geschichtlichen Diskurs DaF/DaZ beschränkt ist, sondern sich tat-
sächlich in verschiedenen Facetten auf vielen Ebenen des landeskundlichen Diskur-
ses finden lässt. Überlegungen von Altmayer zu kulturellen Deutungsmustern und Dis-
kursfähigkeit (2016), Kramsch zur symbolischen Kompetenz (2006a) oder Dobstadt/ 
Riedner zur Didaktik der Literarizität (2015) verfolgen das gemeinsame Ziel, den Ler-
ner mit Strategien zu versehen, mittels der er seine Umwelt ständig bewusst deuten 
kann. So ist er in der Lage, sensibel und überlegt auf Missverständnisse zu reagieren, 
Manipulation durch Medien als solche wahrzunehmen und zu deuten, Wissen über die 
Thematik mit Wissen über die Funktionsweise eines Diskurses zu kombinieren und 
seine Meinung als eine mehrerer valider Optionen zu betrachten, wodurch er Konflikte 
verhindern sowie ihre Implikationen vorhersehen und vermindern kann (Krumm 1998: 
529). Diese Ziele verdeutlichen, dass die Verortung dieser Art von Handlungskompe-
tenz sowohl innerhalb der Geschichtsvermittlung DaF/DaZ, als auch im gesamten 
Fach tendenziell zufällig ist. Von dem Wissen, das die Konzepte Altmayers, Dobstadt/ 
Riedners und Kramschs zu vermitteln suchen, profitieren die Lerner auf sämtlichen 
kommunikativen Ebenen, sodass ihre Adaption durch andere Fachbereiche und Ziel-
gruppen der Intention der Konzepte, den Lerner allgemein zu bilden, entgegenkommt.  
Auf der Ebene der Geschichtsvermittlung werden pädagogische Lernziele durch Be-
mühungen, Multiperspektivität und eine kulturwissenschaftliche Landeskunde in den 
Unterricht einzubinden, unterstützt. Dies resultiert in einer Relativierung der eigenen 
Meinung angesichts einer Vielzahl begründbarer Alternativen. Die Kombination beider 
Ansätze führt dazu, dass Lerner nicht nur in der Lage sind, kulturelle Deutungsmuster 
an sich selbst und ihrem Gegenüber zu erkennen und zu deuten, sondern auch be-
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wusst nach verschiedenen perspektivischen Ansätzen suchen, um Relativität und Kon-
struktivität innerhalb von Diskursen aufzudecken, zu reflektieren und beim Umgang mit 
Diskursen bewusst damit umzugehen. 
2.2.2.1.3 Der Vorteil verschiedener Sichtweisen 
Die Perspektivierung eines historischen Phänomens kann aufgrund verschiedener An-
sätze entstehen. Man kann die Narrativen verschiedener Konfliktpartner vergleichen, 
die Interpretation des Phänomens zu unterschiedlichen Zeitpunkten untersuchen oder 
auch einen Bezug zu einem ähnlichen Phänomen in einem anderen Kontext herstel-
len. Der Konsens, dass Multiperspektivität – in welcher Form auch immer – ein wichti-
ger Bestandteil von Geschichtsvermittlung im Unterricht DaF/DaZ sein sollte, hat sich 
u.a. durch die Veröffentlichungen von Koreik 2010 und 1995, Roche 2014, Sistig 2012 
und Sternfeld 2013 herauskristallisiert. Perspektivierung erleichtert es, Kontrastivität 
zu thematisieren, kritisches Denken zu üben und kulturelle Deutungsmuster im Unter-
richt explizit zu machen und zu untersuchen. Damit arbeitet Multiperspektivität Hand 
in Hand mit anderen Ansprüchen an die Geschichtsvermittlung DaF/DaZ. Um ver-
schiedene Perspektiven herauszuarbeiten, werden die Lerner mit offenen Fragen kon-
frontiert, gebeten, Quellen und Fakten in Frage zu stellen und deutliche Doppelper-
spektiven rezeptiv zu untersuchen sowie produktiv zu konstruieren (Bergmann 2013b: 
66). Lernziel ist das Verständnis dafür, dass Multiperspektivität, Kontroversität und Dis-
kursivität keine Ausnahme bilden, sondern jedem Thema und Diskurs inne liegen. 
2.2.2.1.4 Das Potential von Gegensatz und Gemeinsamkeit 
Der Fokus auf Kontrastivität und Interkulturalität, der den interkulturellen Ansatz der 
Landeskunde in eine Krise gestürzt hat, lässt sich in der Geschichtsvermittlung we-
sentlich leichter umsetzen, „weil es in der Weltgeschichte immer wieder eine Ungleich-
zeitigkeit des Ähnlichen gibt, was bedeutet, dass historische Ereignisse und Prozesse 
immer auch im Zusammenhang mit vergleichbaren Abläufen zu anderen Zeiten in an-
deren Ländern oder gar Kulturkreisen betrachtet werden können“ (Koreik 2012: 4). 
Erarbeitet man mithilfe von Kontrastivität einen festen Ländervergleich, wie es die in-
terkulturelle Landeskunde anstrebt, so lässt man keinerlei Raum für Heterogenität in-
nerhalb eines Landes und impliziert gleichzeitig, dass Menschen unterschiedlich den-
ken und sind, wenn und weil Ländergrenzen zwischen ihnen liegen31. In Bezug auf 
Geschichte lassen sich durchaus Parallelen in verschiedenen Kontexten entdecken, 
                                                             
31 So würde die interkulturelle Landeskunde zwischen Aachen und dem 700km entfernten Passau pauschal mehr Gemein-
samkeiten sehen als zwischen Aachen und dem 20km entfernten Heerlen. Grund dafür ist, dass Aachen und Passau in 
Deutschland liegen, Heerlen jedoch in den Niederlanden. 
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die miteinander verglichen werden können, ohne die Ereignisse gleichzumachen oder 
auf ganzer Linie zu kontrastieren. Ein hohes Potential haben in diesem Falle getrennte 
und parallele Erinnerungsorte, an denen Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten 
demonstriert werden können32. Sie bieten „konfliktreiche, adversative und polarisie-
rende Perspektiven“ (Hille 2015: 108), die sich durch ihr Diskussionspotential wiede-
rum mit den pädagogischen Lernzielen der Identitäts- und Persönlichkeitsbildung so-
wie der Multiperspektivität vereinbaren lassen. Auch wenn die Charakterisierung des 
Erinnerungsorts als Kristallisationspunkt Einigkeit über seine Auslegung suggeriert, 
liegt gerade in dem Untergraben dieser Einigkeit Potential für Kontrasitivität: „Anstatt 
allein auf Konvergenzen zu setzen, sind Divergenzen zu akzeptieren und auszuhalten“ 
(Pasewalck 2015: 181). Dobstadt merkt an, dass der Schein der Kristallisierung bei 
der Untersuchung des Erinnerungsorts meist nur dem ersten Blick standhält (2015a: 
294), sodass auch argumentiert werden kann, dass die Stabilität eines Erinnerungsorts 
hauptsächlich in der Tatsache beruht, dass man ihn noch nicht ausreichend auf Dis-
kursivität und Uneinigkeit untersucht hat33. Es ist jedoch zu beachten, dass jeder Fokus 
auf nationale Kontraste den Forderungen in Hinblick auf die kulturwissenschaftliche 
Landeskunde widerspricht, da eine Anbindung ans »Heimatland« tendenziell von ei-
nem traditionellen Kulturbegriff ausgeht. 
2.2.2.1.5 Die Einbindung in eine kulturwissenschaftliche Landeskunde 
Dadurch, dass Erinnerungsorte identitätsstiftende Wirkung haben und vielfältig Gegen-
stand von (erinnerungspolitischen) Diskursen sind, denen man als Mitglied eines Kol-
lektivs oder einer Gesellschaft kaum ausweichen kann, sind Menschen stets auch von 
ihrem Geschichtsbewusstsein geprägt (Koreik 2010: 1482). Dies zeigt auch Fornoff, 
der in der deutschen Fremd- und Selbstwahrnehmung einen enormen Einfluss der 
„Last einer nicht wiedergutzumachenden historischen Schuld“ beobachtet, die aus der 
Wahrnehmung des Dritten Reichs resultiert (Fornoff 2015: 147). Eine solche Prägung 
äußert sich u. a. darin, dass Menschen ihr Geschichtsbewusstsein nutzen, um sich 
innerhalb von Diskursen zu orientieren. Nicht nur die Menschen, sondern auch die 
Diskurse, die diese Menschen generieren und an denen sie teilnehmen, weisen Be-
züge auf dieses Geschichtsbewusstsein auf. Eine Landeskunde, die es sich zum Ziel 
macht, Lernern die Partizipation an ebensolchen Diskursen zu ermöglichen, muss sich 
                                                             
32 Ein getrennter Erinnerungsort ist bspw. Ostpreußen, das von Beteiligten verschiedener Kollektive entweder als Verlorene 
Heimat oder Wiedergewonnenes Gebiet wahrgenommen wird. Einen parallelen Erinnerungsort stellen die vielen verschiede-
nen Holocaustdenkmale in Europa dar, die verschiedene Kollektive an unterschiedlich gestalteten Orten zur selben Erinne-
rung inspirieren. 
33 Siehe hierzu: Kapitel 2.1.1.2 Die Dominante des Erinnerungsorts. 
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deswegen auch mit Geschichte auseinandersetzen (Altmayer 2007: 193). Wie eine 
solche Beschäftigung, die historisch-kulturelle Deutungsmuster lehr- und lernbar 
macht, aussehen kann und soll, muss aus didaktischer Perspektive noch erörtert wer-
den. Das derzeit einzige Lehrwerk, das kulturwissenschaftliche Landeskunde zu ver-
mitteln sucht (Altmayer 2016), thematisiert innerhalb der drei Module die Geschichte 
der DACH-Länder nicht. Ein möglicher Grund liegt in der offenen Frage danach, wel-
chen Stellenwert Geschichte im Vergleich zu anderen landeskundlichen Themen ha-
ben kann und soll. Während offensichtlich nicht umstritten ist, dass die Beschäftigung 
mit der Vergangenheit Vorteile für das Diskursverständnis hat, erscheint sie im Ver-
gleich evtl. weniger zielführend34. Bevor „kulturelles und historisches Lernen nachhal-
tig den ihnen gebührenden Platz im Kontext sprachübergreifender Lehr- und Lernpro-
zesse“ und im Kontext einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde erhalten kann, 
muss es auf unterschiedlichen Ebenen noch weiter bearbeitet werden (Badstübner-
Kizik/Hille 2015: 8). Die Lehrwerkentwicklung in diesem Bereich ist noch am Beginn, 
wird sich aber voraussichtlich bald einer breiteren Themenpalette zuwenden und dif-
ferenziertere Möglichkeiten für den Unterricht schaffen. 
2.2.2.1.6 Vergangenheit als Wahrnehmungstäuschung 
 Wie bereits unter 2.2.1 erläutert, wird Geschichte erst durch den Zugriff aus der Ge-
genwart relevant. Dank der vielfältigen Möglichkeiten, Informationen zu speichern, 
können Aspekte über lange Zeiträume vergessen werden, um bei Bedarf aus einer 
anderen Gegenwart heraus wieder ins Gedächtnis gerufen zu werden, während man 
innerhalb einer rein mündlich übertragenen Geschichte Irrelevantes unwiderruflich ver-
liert35. Diese These geht mit der Implikation einher, dass Geschichte immer Deutung 
ist, unabhängig davon wie objektiv die Inszenierung wirkt. Deutung, die abhängig ist 
einerseits von der Gegenwart, aus der man auf die Vergangenheit zugreift, also von 
lokalen, temporalen und sozialen Verhältnissen, und andererseits von dem Anlass, der 
das Erinnern inspiriert. 
 Für diesen Auslegungscharakter, der Geschichtsschreibung immer inhärent ist, sollen 
Lerner sensibilisiert werden (Filonova 2015: 187). „Mit einem Zugang auf der Basis 
des Erinnerungsorte-Konzepts stehen Fragen der Konstruktion, der Symbolhaltigkeit 
und der Übermittlung von Geschichtsbildern samt ihrer Wandlungen im Mittelpunkt des 
                                                             
34 So wählt Altmayer die Themengebiete Menschen, Essen und Mobilität, die sich unmittelbar mit Alltag und Vorkenntnissen 
der Lerner verbinden lassen. Historische Bezüge stellt er nicht her (ebd. 5). 
35 So nutzten während des Dritten Reiches mehrere Seiten die Geschichte von Biene Maja als Erinnerungsort, weil dort ein 
hart arbeitendes Volk von Bienen zu Unrecht von einer feindlichen Wespenmacht bedroht wird(Menasse 1995). Diese Asso-
ziation ist im 21. Jahrhundert nicht mehr prominent, wird aber aufgrund ihrer medialen Speicherung weiterhin erhalten, 
sodass bei Bedarf ein weiterer Zugriff erfolgen kann. 
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Interesses“ (Meyer 2015: 237), während „die eigentliche 
Geschichte, die sich hinter einem Erinnerungsort verbirgt“ 
auch thematisiert werden kann und sollte (Filonova 2015: 
190). So kann die „Vielschichtigkeit, Komplexität und vor 
allem auch Konfliktivität von Bedeutungsbildung“ beispiel-
haft an historischen Themen behandelt werden (Magosch 
2015: 271). Dabei bieten sich besonders verschiedene 
geschichts- und erinnerungspolitische Perspektiven zu 
ein und demselben Phänomen an, im Unterricht explizit zu machen, dass (Re)Inter-
pretation und (Neu)Auslegung von Sachverhalten nichts Amateurhaftes haben, son-
dern auch von anerkannten, respektierten Instanzen ausgeübt werden und dass die 
Umstrukturierungen potentiell manipulativer Natur sind. Dies wird besonders offen-
sichtlich, wenn thematisiert wird, dass grundverschiedene Bedeutungszuweisungen 
zum selben Sachverhalt oder Erinnerungsort dennoch „Eindeutigkeit, Konsensualität, 
Stabilität und Dauerhaftigkeit“ suggerieren (Dobstadt 2015a: 293).  
2.2.2.1.7 Die Rückkehr der Fakten 
Seit sich die landeskundliche Diskussion in Theorie wie Umsetzung vom faktischen 
Ansatz entfernt hat, arbeitet der DaF-Unterricht weniger mit Faktenvermittlung36. In-
nerhalb der Geschichtsvermittlung, die sich innerhalb des faktischen Ansatzes aus-
schließlich mit der „Feststellung vergangener Tatbestände und Wirklichkeitspartikel“ 
(von Borries 2013: 34) beschäftigte, wird eine komplette Abstinenz von Faktenvermitt-
lung in jüngeren Veröffentlichungen wieder strittig diskutiert. So macht Altmayer 2007 
„Kenntnis zentraler Daten und Fakten der […] Geschichte“ zu einer Grundlage für das 
Verständnis gegenwärtiger deutschsprachige Diskurse (ebd.: 193). In dieser Position 
wird Altmayer von Kramsch (2015: 133) und Filonova (2015: 191) unterstützt, die ein 
gewisses Repertoire an historischen Wissen für die fruchtbare Diskussion, Auslegung 
und Interpretation geschichtlicher Ereignisse und deren Implikationen ebenfalls vo-
raussetzen. Auch Koreik legt Wert auf einen gewissen Grad an Faktenvermittlung, da 
landeskundlicher Unterricht sonst lediglich in Sprechanlässen zu „einem netten Mitei-
nander“ führen kann, das lediglich pädagogische Lernziele erreicht (Koreik 1995: 194). 
Jedoch wirft die Diskussion um Fakten vor dem Hintergrund der starken Diskursivität 
                                                             
36 So befindet sich innerhalb des gesamten Lehrwerks Menschen A1 keinerlei klassisch faktische, landeskundliche, mit Zahlen 
untermauerte Information zur deutschen Bevölkerung. Stattdessen arbeitet es exemplarisch mit Situationen und Personen, 
wie dem Familienstammbaum Heidi Klums (Evans et al. 2012: 25). 
 
Abb. 1: Kaninchen und Ente 
http://cdn.heftig.co/wp-content/uploads 
/2016/02/5e0f3cb4fc8ec5a798639236e 
0e164d8.png Zugriff: 26.07.16 
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von Geschichte, von der diese Arbeit ausgeht, die Frage auf, ob und wie sich Tatsa-
chen und Konstruktivität vereinen lassen. So lässt sich argumentieren, dass sich Kon-
struktivität, Multiperspektivität, Deutungsmuster und kritisches Denken nur anhand ei-
nes Baugerüsts aus Fakten üben lassen, dass diese aber wiederum Grundlage wer-
den, dieses Baugerüst zu hinterfragen und ggf. wieder abzubauen. Im Wahrig-Wörter-
buch wird ein Fakt als „Tatsache“ definiert (Wahrig-Burfeind 2008: 495), eine Tatsache 
wiederum als „1. Etwas Geschehenes 2. Etwas Feststehendes, etwas, woran nicht zu 
zweifeln ist 3. Ein wirkl. Sachverhalt“ (ebd.: 1459). Blickt man auf die Vergangenheit 
zurück, so gibt es einige Daten und Ereignisse, die als Tatsache verbunden zu sein 
scheinen, wie der Mauerbau am 13. August 1961 oder die Wiedervereinigung am 03. 
Oktober 1990. Den Fokus innerhalb der Geschichtsvermittlung auf Konstruktivität, 
Deutung und Perspektivität zu legen, bedeutet nicht, dass man solche Ereignisse per 
se hinterfragen muss und Lerner von ihnen fernhalten sollte. Es eröffnet jedoch die 
Möglichkeit, Aspekte dieses Faktums zu befragen. Tendenziell kann man »wichtige« 
Ereignisse stets wie folgt befragen, um einerseits ihre Konstruktivität offenzulegen und 
sie andererseits für den Unterricht nutzbar zu machen: 
Woraus ergibt sich die Relevanz? 
Wer hat ein Interesse daran, gerade dieses Ereignis zu fokussieren und warum?  
Gibt es vergleichbare Ereignisse, die weniger prominent sind und wenn ja, warum? 
Welche verschiedenen Geschichten/Narrativen verbergen sich hinter dem Fakt? 
Trägt der Fakt einen festen Namen und wenn ja, warum?37 
Darüber hinaus verliert ein Fakt stets an Neutralität, wenn er konsekutiv, kausal, final, 
konditional oder konzessiv mit anderen Sachverhalten oder Deutungen in Beziehung 
gesetzt wird. Auf diese Art und Weise kann besonders die Arbeit mit und an sogenann-
ten Tatsachen ein konstruktives Mittel sein, die Erscheinungsformen von geschichts- 
und erinnerungspolitischen Prozessen zu untersuchen. Diese Auffassung verfolgt 
Krumm bereits 1998, indem er fordert, Fakten im landeskundlichen Unterricht zu be-
handeln, sie jedoch nicht im Raum stehen zu lassen, sondern ihre Interpretation und 
Wirkung in den Fokus zu rücken (ebd.: 526). Eine Kontextualisierung sog. Fakten an-
stelle einer generellen Klassifizierung des Fakts als (Vor)Deutung erscheint für den 
Kontext DaF/DaZ sinnvoll, da das Ziel des Unterrichts in erster Linie Spracherwerb 
und Handlungskompetenz, nicht jedoch der Erwerb (kultur)wissenschaftlichen Grund-
lagenwissens ist. 
                                                             
37 Ein Bsp. gibt Dobstadt 2015b 
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2.2.2.1.8 Das Nutzen vorhandener wissenschaftlicher Ressourcen 
Der vergleichende Blick zwischen den wissenschaftlichen Diskursen zeigt, dass sich 
DaF/DaZ keineswegs unabhängig vom geschichtswissenschaftlichen und -didakti-
schen Diskurs positioniert. Einige der Gütekriterien, nämlich der Gegenwartsbezug, 
die Förderung des kritischen Denkens und die Nutzung multiperspektivischer Zugänge 
sind Dominanten beider Diskurse und sind auch in ihrem Stellenwert und ihrer Ausle-
gung beinahe identisch38. Andere Gütekriterien ergeben sich aus thematischen Strö-
mungen, die hauptsächlich im DaF-Kontext vorkommen. Auch die Wellen, die das 
Konzept des Erinnerungsorts im wissenschaftlichen Diskurs schlägt, ähneln sich auf 
beiden Gebieten. Trotzdem unterstellt man einen „Mangel an historischen Kenntnissen 
und Methoden im gesamten Berufsfeld DaF“ (Schmidt/Schmidt 2007: 419), der sich 
jedoch eher außerhalb des wissenschaftlichen Diskurses, nämlich in Lehrwerken und 
Unterricht zu manifestieren scheint. Grund hierfür ist einerseits der Zwang, historische 
Inhalte an das Sprachniveau der Lerner anzupassen, der oft mit Vereinfachung ein-
hergeht (Koreik 2010: 1480), aber besonders eine „nicht ausreichende fachwissen-
schaftliche Kompetenz“ von Lehrkräften und Lehrwerkautoren, die zu schwerwiegen-
den Fehlern aus geschichtswissenschaftlicher und geschichtsdidaktischer Sicht führt 
(ebd.). Die Betrachtung beider Diskurse stellt die Weichen für die thematische Dis-
kursanalyse dahingehend, dass die Analyse nicht zwischen den Anforderungen der 
Geschichtswissenschaften und DaF/DaZ unterscheiden muss, sondern lediglich den 
wissenschaftlichen Diskurs übergreifend mit der Umsetzung im Lehrwerk vergleicht. 
2.2.2.2 Die Dominante des Erinnerungsorts 
Der Erinnerungsort verdient innerhalb dieser Betrachtung aus verschiedenen Gründen 
besonderes Augenmerk. Wie die Vielzahl an jüngeren Auseinandersetzungen im Kon-
text DaF/DaZ zeigt, ist das Konzept „virulent“ (Badstübner-Kizik/Hille 2015: 7). Es stellt 
eine offensichtliche Verbindung zwischen geschichtswissenschaftlichem und DaF-Dis-
kurs dar und ist im fachlichen Diskurs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache spätes-
tens seit der Veröffentlichung des Lehrwerks Erinnerungsorte, das Teil des Analyse-
korpus dieser Arbeit ist, in aller Munde. Deswegen soll hier die Stellung des Konzepts 
innerhalb des Diskurses DaF/DaZ abgebildet werden.  
Die Relevanz des Konzepts ist mit den Implikationen des Cultural Turns zu begründen, 
dessen Ansprüchen Erinnerungsorte unter anderem gerecht wird, indem sie eine „viel-
schichtige Herangehensweise“ an Historisches (Koreik 2010: 1481) bieten und jeder 
                                                             
38 Siehe: Kapitel 2.2.1 Entwicklungen und Tendenzen in Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik seit dem Cultural Turn, 
siehe im Speziellen u. a. Bergmann 2013: 65f., Gudehus et al. 2010: 184, Jordan 2013: 19, Müller-Funk 2010: 287. 
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Generation erlauben, „die Vergangenheit neu zu rezipieren“, während großer Wert auf 
Aktualität und Gegenwartsrelevanz gelegt wird (Filonova 2015: 189). So lässt sich ein 
Paradigmenwechsel von der Sozial-, Gesellschafts- und Ereignisgeschichte zur Kul-
turgeschichte betrachten (Altmayer 2007: 193, Chudak 2015: 135). Dieser Paradig-
menwechsel ist inzwischen nicht mehr auf den wissenschaftlichen Diskurs beschränkt, 
sondern lässt sich auch im Alltag finden: „Geschichte wurde erlebbar, ist stärker in das 
Bewusstsein vieler Menschen gerückt und zeigt damit auch ihren Einfluss auf die ge-
genwärtige gesellschaftliche Situation“ (Schmidt/Schmidt 2007: 418). Altmayer formu-
liert ein explizites Desiderat nach Konzepten, die den Konstrukt- und Diskurscharakter 
der Gegenwartsperspektive auf Vergangenes thematisieren (Altmayer 2007: 193). 
Diesem Desiderat scheint die Behandlung von Erinnerungsorten gerecht werden zu 
können. Für Koreiks Forderung, dass sie „zumindest teilweise“, also ohne jeglichen 
Anspruch auf Vollständigkeit, von Lernern rezipiert und verstanden werden sollten 
(1995: 70), gibt es mehrere Gründe. Hinsichtlich des Diskurscharakters von Ge-
schichte erscheinen sie attraktiv, da sie Teil des kollektiven Gedächtnisses (Chudak 
2015: 136) und eines deutschen Kulturkanons39 (Wolting/Wolting 141f.) sind und damit 
als vermittlungsrelevante landeskundliche Inhalte klassifiziert werden können.  
Erinnerungsorte können aus nationaler, binationaler und sogar globaler Perspektive 
konstruiert werden, wobei mehrnationale Erinnerungsorte in drei Kategorien unterteilt 
werden. Mit gemeinsamen Erinnerungsorten verbinden verschiedene nationale Kol-
lektive ähnliche Erinnerungen, geteilte Erinnerungsorte lösen bei beteiligten Kol-
lektiven unterschiedliche Erinnerungen und Emotionen aus, während bei parallelen 
Erinnerungsorten gleiche Erinnerungen anhand verschiedener Orte angesprochen 
werden (Labentz 2015: 86). Besonders binationale Erinnerungsorte, die den Lernern 
aus dem eigenen Umfeld bereits bekannt sind und nun aus DACH-Perspektive neu 
kennengelernt werden, bieten Anreize zum Kulturvergleich, zur Reflektion über Ziel- 
und Eigenkultur, zur Selbstständigkeit, zum Bilden interkultureller Kompetenz und zum 
emotionalen Erleben von Geschichte (Chudak 2015: 138). Hier bedient sich Chudak 
zwar eines traditionellen Kulturbegriffs, jedoch können ihre Überlegungen auch mit ei-
nem erweiterten Kulturbegriff angewendet werden, der die diskursive Umsetzung des 
Erinnerungsorts in ausgangs- und zielsprachigen Diskursen untersucht. 
                                                             
39 Die Idee eines verbindlichen, also vollständigen Kanons relevanter historischer Inhalte lässt sich zwar weder mit dem Dis-
kurs- und Deutungscharakter von Geschichte, noch mit einem erweiterten Kulturbegriff verbinden, soll aber der Vollständig-
keit wegen dennoch erwähnt werden. 
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Der Erinnerungsort wird in der Diskussion teilweise aus seiner nationalen Verankerung 
gehoben, um ihn auf ein größeres Kollektiv bspw. Europa oder sogar das allumfas-
sende, weltweite Kollektiv zu beziehen. „Globale Symbole […] werden von Individuen 
und sozialen Gruppen weltweit in pluralen, vielfältigen und durchaus unterschiedlichen 
Perspektiven wahrgenommen“ (Hille 2015: 103f.), sodass globale Erinnerungsorte auf 
dem ersten Blick nicht so konstant wirken wie ein national inszeniertes Pendant. Da 
auch national-inszenierte Erinnerungsorte das Potential haben, bei genauerer Be-
trachtung ihre Griffigkeit und Eindeutigkeit einzubüßen (vgl. Dobstadt 2015a), können 
globale Erinnerungsorte durchaus auch angesichts extremer Mehrstimmigkeit und 
Meinungsverschiedenheit inszeniert werden. An dieser Stelle sei noch einmal daran 
erinnert, dass „Erinnerungsorte nicht einfach vorhanden und gegeben“ sind (Dobstadt 
2015a: 156), sodass der Inszenierungsprozess eines Erinnerungsorts zwar eine aus-
reichend gute Begründung und Argumentation aufweisen muss, jedoch keinerlei Vor-
gaben bezüglich der Machart des betrachteten Kollektivs in Hinblick auf ein gemein-
samkeitsstiftendes Moment oder an die Eigenschaften des Erinnerungsorts selbst zu 
erfüllen hat. Als Generierungsinteresse kontinentaler und globaler Erinnerungsorte 
liegt aus erinnerungs- und gedächtnispolitischer Perspektive die identitätsstiftende 
Funktion der Erinnerungsorte nahe, die dazu beitragen kann, dass Länder nicht nur 
wirtschaftlich und touristisch, sondern auch im Geiste zusammenwachsen indem eine 
Basis „universalistische[r] Wertmaßstäbe und ethische[r] Grundsätze“ in der globalen 
Kommunikation über Erinnerung konstruiert wird (Hille 2015: 104). Die Konstruktion 
globaler Erinnerungsorte ist also als Versuch zu deuten, dem Individuum eine globale 
Identität zu verschaffen, sodass es sich nicht mehr primär als Leipziger, Deutscher 
oder Europäer, sondern tatsächlich als Weltenbürger definiert und sich als Teil eines 
Kollektivs sieht, das keinen Menschen ausschließt. Laut Gudehus werden Holocaust 
und Zweiter Weltkrieg im geschichtswissenschaftlichen Diskurs als globale Erinne-
rungsorte gehandelt (Gudehus 2010: 295). Auf den ersten Blick wird man hier mit einer 
Vielzahl verschiedener Erinnerungen und Narrativen konfrontiert, die sich bspw. aus 
der eigenen Wahrnehmung als Gewinner oder Verlierer, sich gerecht oder ungerecht 
behandelt Fühlender, direkt oder indirekt Beteiligter konstituiert. Gemein ist all diesen 
Narrativen besonders ein gewisser globaler Stellenwert als gesellschaftlicher Diskurs, 
den man sowohl aus wissenschaftlicher Perspektive, als auch im Rahmen des DaF-
Unterrichts untersuchen und vergleichen kann. 
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Diskussionswürdig erscheint an dieser Stelle der dem Konzept des Erinnerungsorts 
zugrundeliegende Kulturbegriff. Dadurch, dass Erinnerungsorte meist von staatlicher 
Seite generiert und kontrolliert werden, indem offizielle Stellen über das Erbauen von 
Denkmälern, die Institution von Feiertagen und die Benennung von Straßen oder Ge-
bäuden, also über die bewusste Einrichtung von Erinnerungsorten entscheiden40, sind 
Erinnerungsorte meist auf nationaler Ebene konstruiert. Dies kann darin resultieren, 
dem Konzept einen traditionellen Kulturbegriff zu unterstellen. Doch auch wenn ein 
Erinnerungsort auf nationaler Ebene konstruiert wird und die inszenierende Instanz 
sogar von einem traditionellen Kulturbegriff ausgeht, ist das Konzept selbst nicht auf 
diese Definition beschränkt. Dies zeigt der Diskurs im Bereich DaF/DaZ, in dem das 
Konzept des Erinnerungsorts bereits wiederholt auf Grundlage eines erweiterten Kul-
turbegriffs angewendet wurde41, in dem sich jedoch noch andere Perspektiven finden 
lassen. So nennen Schmidt/Schmidt 2007 die räumlich gebundene Perspektivierung 
und das damit verbundene Potential hinsichtlich des interkulturellen landeskundlichen 
Ansatzes als Vorteil des Konzepts (ebd.: 422). An dieser Stelle zeigt sich wieder das 
Desiderat nach einer Verdeutlichung der Grundlagen des Konzepts, die es ermöglicht 
und gängig macht, die zugrundeliegenden Kulturbegriffe der Machart, dem Konstruk-
teur und dem Rezipienten des Erinnerungsorts getrennt zu betrachten. 
Geht man explizit von einem diskursbasierten Kulturbegriff aus, können auch überna-
tionale Erinnerungsorte einfacher inszeniert werden, da einige Diskurse über Länder- 
und Sprachgrenzen hinweg relativ einheitlich geführt werden. Die Rugby-Weltmeister-
schaft demonstriert wie kaum ein anderes Beispiel, dass Diskurse sich von lokalen 
Parametern nicht eingrenzen lassen. Während diese sportliche Veranstaltung in 
Deutschland kaum eine Rolle spielt, dementsprechend auch der entsprechende Dis-
kurs kaum Aufmerksamkeit auf sich zieht und das deutsche Team sich noch nie für die 
Weltmeisterschaft qualifizieren konnte, gestaltet sich der Diskurs in traditionell erfolg-
reich teilnehmenden Ländern wie Neuseeland, Südafrika, Wales und Frankreich we-
sentlich aktiver und auch im Vergleich relativ konform. Diese Länder jedoch lokal zu 
klassifizieren und sie in einer Kategorie wie ,deutsch‘, ,europäisch‘, ‚westlich‘ oder ,glo-
bal‘ zusammenzufassen, ist eine Sisyphusarbeit. Trotzdem erscheint das Streben 
nach der Etablierung von Erinnerungsorten, die niemanden ausschließen verständlich, 
                                                             
40 Besonders deutlich wird dieser Einfluss nach Paradigmenwechseln, wie bspw. nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs oder 
der Wiedervereinigung. Ein bekanntes Beispiel ist die Umbenennung von Chemnitz zu Karl-Marx-Stadt durch das SED-Zent-
ralkomitee und die DDR-Regierung sowie der Bürgerrechtsentscheid 1990, der diese Umbenennung wieder rückgängig 
machte. 
41 Siehe u. a. Dobstadt 2015 a+b, Altmayer 2013. 
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da in ihm der Wunsch abzulesen ist, dass sich jeder Mensch als Teil eines Kollektivs 
betrachtet, von dem niemand ausgeschlossen ist. Fühlt man sich einer Gruppe zuge-
hörig, die das Menschsein als Kristallisationspunkt hat, besteht die Hoffnung darauf, 
dass aus Meinungsverschiedenheiten lediglich Diskussionen und keine Kriege werden 
und dass das Töten von Menschen und der Entzug von grundlegenden Rechten an-
gesichts der übergeordneten Gemeinsamkeiten in jeder Situation ausgeschlossen 
sind. Die Konstruktion globaler Erinnerungsorte scheint also dem idealistischen Ziel 
eines Weltfriedens zuzuarbeiten. 
In Bezug auf die vorgestellten Gütekriterien an die Geschichtsvermittlung DaF/DaZ 
bietet das Konzept des Erinnerungsorts enormes Potential. Wie auch die Lehrmateri-
alanalyse42 zeigt, stellt der Erinnerungsort nicht den einzigen möglichen und potentiell 
sinnvollen Zugang zu Vergangenheit und Geschichte dar, jedoch soll diesem Konzept 
aufgrund seiner derzeitigen dominanten Stellung im Diskurs an dieser Stelle beson-
dere Beachtung geschenkt werden. 
So weist bereits der Begriff Erinnerungsort auf den Gegenwartsbezug hin, der durch 
eine „Bewegung vom Heute zum Gestern, von der Gegenwart in die Vergangenheit“ 
entsteht und der in Didaktisierungen von Erinnerungsorten häufig Anfangs- und/oder 
Endpunkt der Betrachtung darstellt (Schmidt/Schmidt 2007: 423)43. Erinnerungsorte 
haben das didaktische Potential, die Förderung „kritischer Medienaufmerksamkeit 
(media awareness) und -nutzungskompetenz (media literacy) sowie kulturbezogener 
Sensibilität und Wahrnehmungsfähigkeit (cultural awareness)“ zu verbinden (Badstüb-
ner-Kizik 2015b: 38) und werden damit den pädagogischen Ansprüchen gerecht44. Die 
Unterteilung in gemeinsame, geteilte und parallele Erinnerungsorte (Labentz 2015: 86) 
eröffnet Potential hinsichtlich der Perspektivierung45., die „räumlich gebundene Per-
spektivierung“ ebnet den Weg für die Mehrstimmigkeit, sodass Geschichte als (Re-
)Konstruktion deutlich gemacht werden kann, während die Interpretation von Fakten, 
Ereignissen und Orten genauso behandelt wird wie die Bedingungen, unter denen 
diese Interpretation entstanden ist (Schmidt/Schmidt 2007: 422f.). Gleichzeitig bietet 
der Zugriff auf geteilte, gemeinsame und parallele Erinnerungsorte simple Möglichkei-
ten, kontrastiv und interkulturell zu arbeiten (Labentz 2015: 86). Das Konzept ent-
stammt der Geschichtswissenschaft, deren Diskurs mit der des Fachs DaF/DaZ an 
                                                             
42 Siehe Kapitel 3.2 Analyse. 
43 Zum Gegenwartsbezug siehe auch: Filonova 2015: 187. 
44 Zu pädagogischen Zielen siehe auch: Chudak 2015: 138, Hille 2015: 111f., Meyer 2015: 137f., Koreik 2014: 17. 
45 Zu Perspektivierung siehe auch: Chudak 2015: 138, Hille 2015: 108, Koreik 2010 und 1995, Roche 2014, Sistig 2012 und 
Sternfeld 2013. 
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dieser Stelle thematisch verschmilzt46, was zeigt, dass sich die Geschichtsvermittlung 
DaF/DaZ nicht ohne Bezüge zur Geschichtswissenschaft konstituiert. Durch die stän-
dige (Re)Konstruktion im gesellschaftlichen Diskurs werden Erinnerungsorte auch für 
die kulturwissenschaftliche Landeskunde relevant (Hille 2015: 108)47 und der multiper-
spektivische Zugang, der auf temporaler, thematischer und lokaler Ebene generiert 
werden kann, macht es gleichzeitig einfach, den Deutungscharakter der Geschichte 
zu thematisieren (Filonova 2015: 187)48. Zusammenfassend beschreibt Dobstadt, wie 
kongruent das Konzept des Erinnerungsorts mit den Forderungen des wissenschaftli-
chen Diskurses ist:  
Erinnerungsorte sind attraktiv für eine Fremdsprachendidaktik, „die Lernen-
den kein (vermeintlich) fertiges Wissen über eine (vermeintlich) objektiv ge-
gebene Vergangenheit (und Gegenwart) der ,Zielkultur‘ vermitteln, sondern 
sie zur kritischen, reflektierten und kreativen Teilnahme an den Sinnbil-
dungsprozessen befähigen will, vermittels derer in der Gegenwart die ziel-
kulturelle ,Wirklichkeit‘ interpretiert, perspektiviert und (ständig neu und an-
ders) konstruiert wird“ (Dobstadt 2015a: 294) 
Zu den DaF/DaZ spezifischen Vorteilen des Erinnerungsorts zählt, dass er den „kol-
lektiven und individuellen (Re-)Konstruktionscharakter von Kulturen zugänglich und 
reflektierbar“ macht (Hille 2015: 108). Da das Konzept auf eine Vielzahl verschiedener 
Phänomene angewendet werden kann und weil Erinnerungsorte „konkret oder als 
Symbole konkretisierbar“ sind (ebd.), bieten sie eine Vielzahl methodischer Zugangs-
möglichkeiten. Eine davon ist die durch Literatur, was nicht nur die literarische Medi-
enkompetenz schult (Schweiger 2015: 162), sondern besonders in Kombination mit 
den anderen Eigenschaften des Konzepts zu symbolischer Kompetenz führen kann 
(Hille 2015: 111)49. Dadurch, dass sich verschiedene Erinnerungsorte u. a. durch den 
Grad an Konsens unterscheiden, mit dem sie gesellschaftlich rezipiert werden, bietet 
sich für den DaF-Unterricht ein Kontinuum, aus dem der Lehrer je nach Voraussetzun-
gen seiner Lerner und Ziel seines Unterrichts mehr oder weniger umstrittene Erinne-
rungsorte auswählen kann (Pasewalck 2015: 167). Ein weiteres dankbares Kontinuum 
bietet das Konzept selbst, denn „das vermeintlich einfache Signifikat des ,Erinne-
rungsorts‘ vervielfältigt und verkompliziert sich im Zuge der Beschäftigung mit ihm“ 
(Dobstadt 2015a: 294), sodass je nach Interesse und Vorkenntnissen der Teilnehmer 
auch Noras Konzept selbst zu einem produktiven Unterrichtsgegenstand oder ein 
                                                             
46 EOs aus geschichtswissenschaftlicher Perspektive siehe u. a.: Gudehus et al. 2010, Nora 1998, 2005, Althaus 2005, Jordan 
2013; EOs aus DaF-Perspektive siehe u. a.: Badstübner-Kizik (Hg.) 2015, Clemens 2009, Esselborn 2008, Fornoff 2016, Roche 
2014,  
47 Zu Kulturellem Lernen siehe auch: Pasewalck 2015: 167. 
48 Zu Deutungscharakter siehe auch: Magosch 2015: 271. 
49 Zu Verbindungen zur Literatur siehe auch: Kramsch 2015, Magosch 2015. 
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scheinbar eindimensionaler Erinnerungsort so weit dekonstruiert und rekonstruiert 
werden kann, dass er auszufransen und die Vielzahl an Stimmen keine Gemeinsam-
keiten mehr aufzuweisen scheint. Ein eindrucksvolles Beispiel hierfür demonstriert 
Dobstadt 2015 am Beispiel der friedlichen Revolution/Friedlichen Revolution/Wende. 
Diese dominanten Begriffe und der sie umfassende Diskurs können als „Ausdruck ei-
nes erinnerungskulturellen Deutungskonflikts“ dargestellt werden (Dobstadt 2015b: 
151). Der Streit um die Bezeichnung konstituiert sich daraus, dass die Begriffe für in-
dividuelle, einander widersprechende Narrativen stehen. Mittels des genutzten Begriffs 
wird die Wiedervereinigung Deutschlands entweder als Bewegung des Volkes oder 
der Regierung, als erfolgreiches oder gescheitertes Unternehmen, als einzelnes Er-
eignis in einem Meer der Vergangenheit oder wegweisende, einschneidende Sensa-
tion, als westdeutsche oder ostdeutsche Vergangenheit inszeniert. Innerhalb des wis-
senschaftlichen Diskurses wird nach einem Begriff gesucht, der „wahrer“ ist als die 
anderen (ebd.: 152) und der den historischen Gegenstand „genau und präzise“ erfasst 
(ebd.: 153). Ein solcher Begriff kann jedoch aufgrund der ständigen Rekonstruierung 
der Vergangenheit kaum gefunden werden, da die unberechenbaren Auswirkungen 
des Erinnerns auf die Form und Struktur des Erinnerten der Vergangenheit jede Trenn-
schärfe nehmen (ebd. 155). Das Beispiel der »Wende« zeigt, wie ein Erinnerungsort 
zwar auf den ersten Blick konform und eindeutig erscheinen kann, dieser Eindruck 
jedoch verloren geht, je genauer man ihn betrachtet. Letztendlich kommt das Konzept 
des Erinnerungsorts auch dem Interesse der Lerner an Landeskunde und Geschichte 
entgegen (Filonova 2015: 187), in dem der erinnerungsgeschichtlich orientierte Ansatz 
im Gegensatz zur Geschichtswissenschaft „emotionales, ja fast plastisches Herange-
hen an die Vergangenheit“ bietet (Filonova 2015: 188). 
2.2.2.3 Empirische Forschung 
Diese Arbeit versteht sich als Fortsetzung einer Reihe von Lehrmaterialanalysen, die 
zu verschiedenen Aspekten der Geschichtsvermittlung an einer Vielzahl von Unter-
richtsmaterialien entstanden sind. Ammer veröffentlichte 1988 eine Lehrwerkanalyse, 
die in ihrem umgreifenden Umfang nicht wiederholt wurde (Koreik 2010: 1480) und das 
Deutschlandbild in Lehrwerken hauptsächlich der BRD aber auch der DDR zwischen 
1945 und 1980 betrachtet. Die Analyse des Teilaspekts Geschichte beschäftigt sich 
nur mit impliziten Informationen bei der Darstellung der Figuren innerhalb der Lehr-
werke, da sich Kapitel mit klarem Geschichtsfokus erst ab den 1980er Jahren finden 
lassen. Jedoch zeigen sowohl Ammer, als auch Thimme, dass die Vergangenheit von 
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Lehrwerkfiguren erst seit den 1970er Jahren in Lehrwerken thematisiert wird (Ammer 
1988: 148ff., Thimme 1996: 91). Außerdem ist Roche zu erwähnen, der anhand einer 
Analyse von 54 nordamerikanischen Lehrwerken die Desiderate der „Relevanz der 
Geschichte für das Heute“ (Roche 1993: 23) sowie der Förderung kritischen Denkens 
(ebd.: 29) formulierte und dessen Arbeit in einem umfangreichen Sammelband zur 
Darstellung der NS-Vergangenheit in Lehrwerken und DaF-Unterricht erschien. Warm-
bold, Koeppel et al. beschreiben, vergleichen und analysieren 1993 Lehrwerke hin-
sichtlich ihrer Darstellung des Nationalsozialismus. Koreik kombiniert eine Umfrage 
unter Deutschlernenden mit einer Lehrmittelanalyse, die Defizite einerseits in den Ge-
schichtskenntnissen von Lehrern und Lernern, andererseits in der Darstellung des 
Lehrmaterials aufdeckt, das Stereotype und Vorurteile an vielen Stellen unreflektiert 
unterstützt. Er deckt so einen Mangel an angemessenen historischen Materialien für 
den DaF-Unterricht auf (Koreik 1995: 194). Eine Analyse zu zwei Lehrwerken deut-
scher Verlagshäuser und einem bulgarischen Material führt Taneva zu dem Fazit, dass 
sich zwar eine Vielzahl von Methoden finden lassen, jedoch ein Hang zur Pauschali-
sierung festzustellen ist, der einem unreflektierten Lerner ohne Zutun der Lehrkraft 
Bilder einer feststehenden Geschichte vermittelt (Taneva 2006: 139f.). Maijala unter-
sucht Lehrwerke verschiedener europäischer, nicht deutschsprachiger Länder hin-
sichtlich geschichtlicher Darstellungen und beobachtet eine Rückkehr deutscher Ge-
schichte sowie eine starke Prägung des Materials durch die jeweiligen national-domi-
nanten Narrativen (Majala 2004: 344). Brade beschreibt die Relevanz einer ähnlichen 
Analyse von Lehrwerken aus den DACH Ländern für die Forschung zu Landeskunde 
und Geschichtsvermittlung in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Vor dem Hinter-
grund, dass Geschichte von Lehrenden und Lernenden „als wichtig empfunden werde“ 
(Brade 2010: 71), untersucht die Wissenschaftlerin die Geschichtsdarstellung dreier 
Lehrwerke in Hinblick auf ihre Verbindungen zur Gegenwart, den Bezug auf ge-
schichtswissenschaftliche Ansätze und Multiperspektivität. Sie zeigt auf, dass sich der 
Grad an Multiperspektivität proportional zum Umfang der Kapitel verhält, sowie, dass 
es einen starken Hang zur Thematisierung des Deutungsmusters Grenze gibt, wobei 
Vorurteile zwischen West und Ost unbehandelt bleiben. Außerdem beobachtet sie ver-
schiedene geschichtswissenschaftliche Ansätze, wobei Alltagsgeschichte, Oral His-
tory und Sozialgeschichte dominieren (Brade 2010: 88). Koreik attestiert dem Kursma-
terial zur Vorbereitung auf den sogenannten Einbürgerungstest einen außergewöhn-
lich starken faktischen Fokus, den er auf das Testformat zurückführt (Koreik 2010: 
Stellenbosch University  https://scholar.sun.ac.za
 48 
 
1481). Der ehemals dominante politikgeschichtliche Ansatz wird in vielen Lehrwerken 
inzwischen durch Zugriffe auf Sozialwissenschaften, Oral History, Sozialgeschichte 
und Alltagsgeschichte ergänzt, während besonders Erinnerung und kollektives Ge-
dächtnis im jüngeren Diskurs relevant geworden sind (Koreik 2010: 1482). 
Unterrichtswirkungsforschung zur Geschichtsvermittlung DaF/DaZ liegt kaum vor. Ei-
nen wichtigen Beitrag hierzu liefert jedoch Fornoff 2009, der das Potential des auch 
dieser Arbeit zugrunde liegenden Lehrwerks Erinnerungsorte in universitären Semina-
ren in Bulgarien untersucht und auch in seiner Habilitationsschrift wieder empirisch mit 
dem Konzept arbeitet. Hier führt er qualitativ-empirische Forschung zu Erinnerungsor-
ten des Nationalsozialismus durch. Er beobachtet im Vergleich beider Unterrichtswir-
kungsstudien, dass die Akzeptanz gedächtniswissenschaftlicher Ansätze von den 
Lerntraditionen und dem „erinnerungsgeschichtlichen Profil der Fremdkultur“ abhängt:  
„Je festgefügter ein nationales Geschichtsbild ist bzw. je stärker eine Nation 
ein positives heroisches Selbst- und Geschichtsbild zu konservieren und 
gegen mögliche kritische Einsprüche zu verteidigen sucht, desto diffiziler 
wird die Arbeit mit gedächtniswissenschaftlichen Konzepten sein, desto e-
her wird man auf institutionelle und persönliche Widerstände der Teilneh-
mer stoßen. Umgekehrt wird die Einführung gedächtnisgeschichtlicher 
Sichtweisen umso einfacher und unproblematischer verlaufen, je reflektier-
ter und selbstkritischer bzw. je stärker ein nationales Selbst- und Ge-
schichtsbild vom Bewusstsein eigener historischer Fehler und Verbrechen 
geprägt und erschüttert ist“ (Fornoff 2016: 480)  
Diese Beobachtung ist für die Arbeit mit Erinnerungsorten und anderen gedächtnisge-
schichtlichen Ansätzen im Unterricht DaF/DaZ insofern besonders relevant, dass sie 
zeigt, dass das Konzept an verschiedene Lerntraditionen angepasst werden muss und 
aufgrund seines Status als Novums hinsichtlich des Konstruktivitätscharakters von Ge-
schichte im gesamten Diskurs um Geschichte und Geschichtsvermittlung tendenziell 
immer wieder zu Problemen führen wird, die jedoch je nach Fokus, Ausrichtung und 
Ziel des Unterrichts durchaus in Kauf zu nehmen sind. Ebenfalls mit Erinnerungsorten 
beschäftigen sich von der Lühe 2014, Clemens 2009 und Schmenk/Hamann 2007. 
Khomenko beschreibt 2013 den Zusammenhang zwischen außerschulischer Ge-
schichtsvermittlung und nationaler Identität russischer Lerner anhand eines französi-
schen Dokumentarfilms über die Verschleppung mutmaßlicher Widerständler durch 
das NS-Regime. 2009 erforscht Meyer-Hamme die Beziehung zwischen historischen 
Identitäten und schulischen historischem Lernen mit Augenmerk auf die Einwande-
rungsgesellschaft. Gerade die begrenzte Zahl an empirischen Arbeiten zeigt einen 
deutlichen Handlungsbedarf auf diesem Feld. 
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2.2.2.4 Herausforderungen für die  
Geschichtsvermittlung DaF/DaZ 
Die Herausforderungen der Geschichtsvermittlung bestehen hauptsächlich auf drei 
Ebenen. Die Ausbildung von Lehrern in DaF/DaZ legt kaum Wert auf Geschichtsver-
mittlung. Auch wenn „Sprachunterricht kein Geschichtsunterricht ist“ (Koreik 2010: 
1482), sollten Lehrkräfte Kenntnisse einerseits über die Vergangenheit nicht nur 
Deutschlands, sondern auch Österreichs und der Schweiz sowie andererseits über 
dominante Strömungen des wissenschaftlichen Diskurses DaF/DaZ und somit über 
die Konstruktivität historischer Inhalte besitzen, um diese nicht nur im traditionellen 
Sinne »korrekt«, sondern auch methodisch und didaktisch zielgerichtet im Unterricht 
einsetzen zu können (Meyer 2015: 222). Die zweite Ebene setzt den Fokus auf die 
Lerner, die in jedem Kontext „geprägt durch ihr Geschichtsbewusstsein“ und ihre Lern-
tradition sind (Koreik 2010: 1482). Häufig stehen den Zielen der Geschichtsvermittlung 
Lern- und Perzeptionskulturen im Weg, „in denen Geschichtskenntnisse weitgehend 
unhinterfragt als positivistisch gesichertes Wissen vermittelt werden“ (Koreik 2010: 
1479). Bringen die Lerner kein Verständnis für die Subjektivität, Narrativität und Kon-
struktivität von Geschichte mit, so müsste die Lehrkraft einen Bewusstseinswandel ini-
tiieren, für den ein prüfungsorientierter Sprachunterricht selten geeignete Rahmenbe-
dingungen bietet. Deswegen wird von der Vermittlung geschichtswissenschaftlichen 
Wissens als Grundlage der zielorientierten Arbeit mit historischen Themen abgeraten 
(Koreik 2010: 1482). Dennoch würde sich die Entwicklung eines Lehrwerks anbieten, 
das die Lerner langsam an Diskursivität heranführt und somit Grundlagen sowohl für 
eine dem wissenschaftlichen Diskurs entsprechende Geschichtsvermittlung, als auch 
für andere Themen im Rahmen einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde schafft. 
Neben den Kenntnissen der Lehrkraft und den Prägungen der Teilnehmer steht derzeit 
auch die Qualität des Materials der Geschichtsvermittlung im Wege. Koreik beschreibt 
schwerwiegende Fehler aus geschichtswissenschaftlicher und geschichtsdidaktischer 
Sicht, die der „Zwang zur sprachlichen Reduktion oder aber auch nicht ausreichende 
fachwissenschaftliche Kompetenz“ verursachen (Koreik 2010: 1480). Er fordert vehe-
ment, dass der Zugriff auf diese Wissenschaften Grundlage von Geschichtsvermittlung 
in DaF/DaZ wird, anstatt nur Bezugspunkt unreflektierter, zufälliger Zugriffe zu sein 
(Koreik 2010: 1481f.). Ein solcher Zugriff findet weder seitens der Lehrer noch seitens 
der Lehrwerkautoren konsequent statt, sodass inzwischen ein „Mangel an historischen 
Kenntnissen und Methoden im gesamten Berufsfeld DaF“ offensichtlich geworden ist 
(Schmidt/Schmidt 2007: 419).   
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3 Von der Theorie zur Praxis: Die Lehrwerkanalyse 
3.1 Methode 
Diese Arbeit nutzt eine Adaption der thematischen Diskursanalyse (tDa), um ein Kor-
pus von Lehrwerkskapiteln zu analysieren. Die Kapitel beschäftigen sich durchweg mit 
dem Thema der (deutsch-) deutschen Geschichte von 1945 bis ca. zur Jahrtausend-
wende. Die Lehrwerke werden dabei jeweils als in sich geschlossene Diskurse zum 
Thema ,Deutsche Teilung und Wiedervereinigung‘ betrachtet, da das Material als 
meist einziger thematischer Zugang für den Lerner eine kohärente Lehrwerkswirklich-
keit produziert und sich die einzelnen Diskurse in ihrem Umfang klar eingrenzen las-
sen. Die tDa dient dazu, die thematische Selektion zu rekonstruieren, indem sie typo-
logisch-formale und formal-mediale Aspekte analysiert. 
Die Analyse basiert auf der Prämisse, dass Lehrwerke eine „Nominalisierung bestimm-
ter Sichtweisen und Wahrnehmung von Wirklichkeit“ vornehmen (Höhne 2003: 167) 
und damit den Lerner mit einer speziellen Wirklichkeitswelt, der Lehrwerkswirklichkeit, 
konfrontieren. Diese Wirklichkeit erhebt durch ihre Alternativlosigkeit und allein schon 
durch ihr institutionalisiertes Vorkommen im Lehrwerk einen impliziten Wahrheitsan-
spruch. Durch die verschiedenen Bestandteile einer Lektion, nämlich die unterschied-
lichen Textformen, Positionen und Stimmen, wird ein Diskurs konstruiert, der den Ler-
nern (eine) bestimmte Lesart(en) des behandelten Themas nahelegt und damit poten-
tiell bereits meinungsbildend funktioniert. Das vermittelte Konstrukt basiert auch auf 
dem impliziten Zugriff auf soziales Wissen, welches im Rahmen der tDa durch die 
Sichtbarmachung typischer thematischer Verbindungen rekonstruiert wird. 
Unter Diskurs verstehen Höhne et al. in diesem Fall eine primär „thematisch gebun-
dene, sprachlich-semiotische Einheit“, die die „sprachlich-zeichenförmige Seite gesell-
schaftlich dominanten Wissens“ thematisiert (Höhne et al. 2005: 29f., siehe auch 
Höhne 2011: 424). Durch den hohen Stellenwert der thematischen Homogenität inner-
halb des Diskursbegriffs der tDa lassen sich auch Lehrwerkkapitel als Diskurs verste-
hen (Altmayer 2017: 578). Eben dieser Fokus auf die Einheit des Themas ist es auch, 
was der tDa ihr Potential innerhalb einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde ver-
leiht. Da jedes Diskursfragment eigene Verbindungen zu anderen Diskursen schafft 
und diese verschieden stark betont, besitzen Diskurse eine eine polyseme Ebene, die 
die Korpuserstellung enorm erschwert. Die Grenzen der innerhalb dieser Arbeit be-
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handelten Diskurse sind von Lehrwerk so gegeben, dass die Diskurse meist ganzheit-
lich betrachtet werden können, weshalb Eingrenzungsmechanismen an dieser Stelle 
nicht von Interesse sind. 
Die tDa beschäftigt sich in erster Linie mit dem Intradiskurs (Höhne et al. 2005: 25ff., 
Ucharim 2011: 158), bietet jedoch auch das Potential der Anknüpfung an den Interdis-
kurs und seine Funktionen innerhalb des Diskursgeflechts (Höhne 2011: 424). Da die 
Verbindungen zu anderen Diskursen jedoch aufgrund der Fülle an Präsuppositionen 
unüberschaubar sind, knüpft diese Arbeit die Lehrwerksdiskurse nur hinsichtlich eines 
dominanten Aspekts, nämlich des Zugriffs auf eine offizielle Narrative, an Diskurse 
außerhalb des Lehrwerks an50. Dennoch sind diese Bezüge von Relevanz, da der Re-
zipient die durch Präsuppositionen entstehenden Wissenslücken innerhalb des Lehr-
werkdiskurses in jedem Falle mit eigenem Wissen schließt, was seine Interpretation 
des vorliegenden Textes unberechenbar macht (Höhne et al. 2005: 23).  
Eine Alternative zur tDa sind entweder andere qualitative Instrumente, die meist jedoch 
nur in der Lage sind, Aussagen über Häufigkeitsvorkommen von Themen zu treffen 
(Ucharim 2011: 162) oder diskursanalytische Methoden, die nicht speziell für die Lehr-
werkanalyse, sondern vielmehr für andere mediale Diskurse entworfen wurden und 
dementsprechend eine Reihe von Anpassungen erfordern. 
 3.1.1 Das Instrumentarium der thematischen Diskursanalyse 
Bei der tDa handelt es sich um eine sozialwissenschaftliche Diskursanalyse, die „the-
matisch, rekonstruktiv und empirisch“ arbeitet (Höhne 2011: 424). Im Vergleich zu an-
deren Instrumenten der Sprach- und Textanalyse ist sie sehr kontextbewusst, indem 
das in den (Lehrwerks)Diskursen verhandelte und vermittelte Wissen als „spezifisches, 
gesellschaftliches, hegemoniales Wissen“ betrachtet wird (Höhne 2011: 424). Solche 
expliziten und impliziten Zugriffe auf sprachliches und außersprachliches Wissen wer-
den mittels der tDa aufgedeckt (Ucharim 2011: 160ff.). Diese Sichtbarmachung prä-
supponierten Wissens auf verschiedensten Ebenen ist Grundlage dafür, die dem Lehr-
werk zugrundeliegenden Prämissen transparent zu machen (Ucharim 2009: 164). Die 
tDa wurde als Instrument für die Lehrwerkanalyse entwickelt und bereits mehrfach im 
Bereich DaF/DaZ nutzbar gemacht51. Dies lässt sich mit gemeinsamen Prämissen von 
tDa und kulturwissenschaftlicher Landeskunde hinsichtlich des kollektiven Wissens-
fundus, des Bezugs auf Sprache, des Konstruktionscharakters der Wirklichkeit und der 
                                                             
50 Siehe: Kapitel 3.1.4 Nationale Narrative zu deutscher Teilung und Wiedervereinigung, Kapitel 4.1 Verhältnis von wissen-
schaftlichen Ansprüchen zur Umsetzung im Lehrwerk 
51 Siehe Ucharim 2009 & 2010, Altmayer 2010, Trein 2014. 
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Relevanz von Präsuppositionen begründen. Somit wird ihre Eignung auch durch die 
theoretische Verortung dieser Arbeit begründet.  
Die tDa passt in den Kontext der kulturwissenschaftlichen Landeskunde, da sie einer-
seits auch auf Grundlage des erweiterten Kulturbegriffs angewendet werden kann 
(Ucharim 2010: 153) und andererseits in der Lage ist, hinter dem Diskurs liegende 
Wissensordnungen zu befragen und Deutungsmuster explizit zu machen (Altmayer 
2007: 579), wodurch sie eine „Offenlegung impliziter Aussagen und Wertungen sowie 
gesellschaftlicher Hintergründe und möglicher Machtstrukturen“ ermöglicht (Ucharim 
2009: 162). Das Ziel der tDa besteht darin, aus Diskursdokumenten „typische thema-
tische Verknüpfungen herauszufiltern“ (Strohmer 2010: 190), wobei die Analyse sich 
auf das Zusammenwirken von textlinguistischen, argumentationstheoretischen, se-
mantischen und strukturalistischen Elementen bezieht. Ziel ist es nicht, Lehrwerke auf 
ihre Repräsentativität, Objektivität oder ihren Wahrheitscharakter zu untersuchen 
(Ucharim 2009: 153). Vielmehr möchte die tDa darstellen, in welcher Regelmäßigkeit 
Themen auf „selektive und spezifische Weise“ behandelt werden (Höhne 2005: 425), 
indem sich wiederholende, funktionale Äquivalente sichtbar gemacht werden. 
Von Höhne/Kunz/Radtke wird die tDa mehr als Sammlung möglicher Methoden und 
Ansatzpunkte begriffen und nicht als stringente Vorlage, denen eine Analyse schritt-
weise zu folgen hat. Diese große analytische Freiheit bringt jedoch auch Nachteile mit 
sich, die besonders in der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit, der Beliebigkeit von 
Zuordnungen zum kollektiven Wissensfundus und der zwangsläufig unüberschauba-
ren Masse an vorhandenen Präsuppositionen liegen, die den Forscher in der Umset-
zung nicht nur an wissenschaftliche, sondern auch an forschungspraktische Grenzen 
zu bringen vermögen (Altmayer 2007: 577, Ucharim 2009: 169). Zusätzlich ist die tDa 
nur in der Lage, Lehrmaterial, nicht aber Unterricht zu analysieren. Die Lehrperson 
beeinflusst, in welchem Umfang und auf welche Weise das Material Eingang in den 
Unterricht erhält und kann damit die Lerner auch entgegen des Sinnes des Materials 
beeinflussen. Ein Zusammenhang zwischen den Strategien von Lehrmaterialien und 
den Wirkungen des mit ihm gestalteten Unterrichts ist bisher nicht empirisch erwiesen 
(Ucharim 2009: 164). 
Typischerweise gliedert sich der Ablauf der tDa in vier Teile (Höhne et al. 2005 nach 
Ucharim 2011: 34f.): Zu Beginn werden Fragestellung und Korpus anhand eines se-
mantischen Feldes und Mediums ausgewählt. In der Layoutanalyse werden Platzie-
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rung, Markierung und Rahmung von Text und Bilddokumenten untersucht, die Bildan-
alyse liefert Interpretationen von Bildern und Grafiken auf Grundlage von Bildbeschrei-
bungen. Darauf baut die tatsächliche Diskursanalyse intra- und interdiskursive Relati-
onen auf. Im Folgenden werden die methodischen Möglichkeiten ausgeführt. 
Die Untersuchung der wissenschaftlichen Diskurse in den Bereichen Geschichtswis-
senschaft, Geschichtsdidaktik und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache52 dient dem 
Herausfiltern von Kriterien für die Erstellung von Leitfragen der Lehrmaterialanalyse53. 
Weil die Motivation der Arbeit sich bereits auf die Qualität von Unterrichtsmaterialien 
bezieht, ist die Eingrenzung auf ein bestimmtes Medium gegeben. Da sich die Analyse 
nicht nur mit einem, sondern mit mehreren Lehrwerksdiskursen beschäftigt, kombiniert 
die Analyse Kriterienkatalog und Leitfragen. Die Korpusauswahl richtet sich nach dem 
Vorkommen des Themas ,Deutsche Teilung und Wiedervereinigung‘ innerhalb von 
Lehrwerken sowie dem Versuch, einen repräsentativen Überblick über verschiedene 
Verlage, Zielgruppen und Niveaus innerhalb der Erwachsenenbildung zu bieten.  
Im Zuge der Analyse bildet man explizite und implizite Wissensstrukturen wie dem 
Lehrwerk zugrundeliegende Prämissen ab. Dafür untersucht man das Layout, die Bil-
der und die Diskursform mit Bezug auf Intra- und Interdiskurs (Höhne 2008: 431). Ins 
Zentrum der Aufmerksamkeit werden materielle, mediale und funktionale Strukturele-
mente, explizite und implizite semantische Verknüpfungen und interdiskursive An-
schlüsse gerückt. Die Analyse des Layouts basiert auf der Prämisse, dass es kein 
zufällig entstandenes Mittel ist, um „einen Text attraktiver und rezipientenfreundlicher 
zu gestalten“ (Ucharim 2011: 157), sondern eine intendierte Entscheidung, die einen 
„semiotic mode of its own“ darstellt (Kress/van Leeuwen 1995: 42). Die Platzierung der 
einzelnen Elemente vermittelt Informationen, die mittels der Critical Layout Analysis 
von Kress/van Leeuwen transparent gemacht werden können54. Sie weist der Platzie-
rung der Elemente Bedeutung zu, analysiert die Markierung, die eine „Hierarchie der 
Wertigkeit“ schafft (Ucharim 2011: 156) und ihre Rahmung, die Aussagen zu den Ver-
knüpfungen der Informationseinheiten zulässt (Ucharim 2009: 154, 2011: 152ff., 
Höhne 2008: 433, Kress/van Leeuwen 1995: 25).  
Auch Bilder sind nicht einzig schmückendes Beiwerk, sondern integraler Bestandteil 
des Lehrwerks und funktionieren somit als eigenständige Elemente, die dem Text 
                                                             
52 Siehe Kapitel 2.2.2 Geschichte im Rahmen DaF/DaZ: Bestandsaufnahme und Perspektiven. 
53 Siehe Kapitel 3.1.2 Design der Thematischen Diskursanalyse. 
54 Platzierung (nach Trein 2014: 34): Zentrum: wichtig – Peripherie: untergeordnet 
rechts: Bekanntes, Akzeptiertes, Evidentes – links: Neues, Unbekanntes, Problematisches, Strittiges 
oben: Essenz, Hauptinformation – unten: Details, Spezifikation, Exemplifikation, Aufzeigen von Konsequenzen.  
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gleichwertig gestellt sind. Zum Text können Bilder in Redundanzbeziehung, Domi-
nanzbeziehung, Komplementärbeziehung, Diskrepanzbeziehung, Kontradiktionsbe-
ziehung oder Zusammenhanglosigkeit stehen (Ucharim 2011: 174, Nöth 2000: 481). 
Die Bildanalyse deckt auf, was visuell vermittelt wird und untersucht das Zusammen-
spiel von Bild und Text. Das übermittelte Wissen kann bspw. als Selektion, Themati-
sierung, Relevanzgewichtung oder Vordeutung fungieren (Höhne 2008: 173). 
Instrumente zur Analyse des Textmaterials nehmen den größten Raum innerhalb der 
Methodenpalette der tDa ein und untersuchen die „mediale, soziale Erscheinungsform 
eines thematischen Diskurses“ (Ucharim, 2011: 154). Auf der intradiskursiven Ebene 
nutzt der Forscher Delinearisierung (Auflösung von Text-Bild-Relationen), um Verein-
deutigungen und Monosemierungsprozesse rückgängig zu machen. Im Zuge der De-
linearisierung werden mögliche Kontexte, Verweise und Anschlüsse an Vorwissen im 
Zuge einer stückweisen Segmentierung durch Umstellen, Hinzufügen, Auslassen 
und/oder Austauschen von Elementen transparent gemacht (Höhne et al. 2005: 36, 
Ucharim 2011: 159). Außerdem greift die Analyse auf strukturalistische Operationen55 
und die Differenzmaschine56 zurück und untersucht Kohäsionsmittel (wie Rekurrenz, 
Phorik, Paraphrase, Stilmitteln, Pro-Form, Konnexion, Tempus und Deixis), semanti-
sche Merkmale, Isotopien57, Prädikatoren, Differenzen und Modalitäten, Origo-Punkte 
(Höhne 2009: 423, Ucharim 2011: 162ff., Ucharim 2009: 155f., 162f.). Origo-Punkte 
lassen Rückschlüsse auf Prozesse der „Identitätszuweisung und Grenzziehung“ zu 
(Höhne 2008: 429). So Transparenz hinsichtlich der Differenzsetzungen und Rekon-
struktion impliziten Diskurswissens möglich (Höhne et al. 2005: 33). Besondere Auf-
merksamkeit gilt dabei nicht nur der Textanalyse und den Erkenntnissen der Layout- 
und Bildanalyse, sondern auch den Eingangssequenzen, da diese die vom Lehrwerk 
vorgeschlagene Lesart vorgeben und verdeutlichen: Einleitungssätze, Überschriften 
und Aufgabenstellungen haben leitthematische Funktion (Ucharim 2009: 155, 2011: 
159). Außerdem wird das Analysematerial in den Gesamtkontext des Lehrwerks ein-
geordnet, indem der Forscher Bezüge zum Inhaltsverzeichnis, z.B. bezüglich des Um-
fangs, herstellt und das Kapitel in der Gesamtthematik des Lehrwerks bewertet (Höhne 
2008: 433). Die Analyse der interdiskursiven Relationen sprachlicher Zeichen basiert 
                                                             
55 Hierzu zählen Prozesse des Hinzufügens, Umstellens, Auslassens und Austauschens von Elementen, um eine stückweise 
Segmentierung zu erreichen (Ucharim 2011: 155, 2011: 159, Höhne et al 2005: 36, Höhne 2008: 433). 
56 Die Differenzmaschine analysiert Prädikatoren und Differenzsetzung. 
57 Isotopie ist die „homogene, semantische Struktur, die die Kohärenz und somit die Verstehbarkeit eines Textes begründet“ 
(Wiemann 1998: 246) und durch die Rekurrenz von Lexemen, die mindestens ein gemeinsames semantisches Merkmal auf-
weisen“ entsteht (Ucharim 2011: 164). Isotopische Merkmale lassen den gesamten Text als homogene Merkmale erscheinen 
(ebd.: 164f.). 
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auf der Annahme, dass Diskurse prinzipiell einen elliptischen Charakter haben (Höhne 
et al. 2005: 32). Sie beschäftigt sich mit der Analyse und Hervorhebung von „Kohären-
zen und Präsuppositionen, Denotationen und Konnotationen sowie Topoi und Tropen“ 
(Ucharim 2011: 166f.). Kohärenz baut auf der präsuppositionalen Struktur des Textes 
auf, die Analyse der anderen Untersuchungsgegenstände dient dazu, thematische 
Verknüpfungen innerhalb von Diskursen aufzudecken. Topoi sind von besonderem In-
teresse da sie, wenn sie spontan und unkommentiert auftreten, unthematisiertes Vor-
wissen und dessen Verknüpfungen widerspiegeln (Ucharim 2011: 171). Typische In-
strumente sind die Argumentationsanalyse nach Toulmin, die zwischen Datum, Kon-
klusio und Prämisse unterscheidet (Toulmin 2008).  
3.1.2 Design der Thematischen Diskursanalyse zum Thema 
‚Deutsche Teilung und Wiedervereinigung im DaF/DaZ-Lehrwerk‘ 
Um einen Überblick über aktuelles Lehrmaterial bieten zu können, beschäftigt sich 
diese Arbeit mit vier Lehrwerksdiskursen. Die Lehrwerkauswahl erfolgt einerseits auf-
grund thematischer Prinzipien, andererseits hinsichtlich der Relevanz des Lehrwerks 
für den Unterricht in DaF/DaZ. Anhand der Materialauswahl werden sowohl Korpus als 
auch Diskurs definiert (Höhne 2005: 45ff.). Während sich der Diskurs nicht auf ein 
einzelnes Lehrwerk beschränkt, kann dieses dennoch als geschlossene Einheit be-
trachtet werden, die einen artifiziellen Diskurs abbildet. Dennoch ist zu bemerken, dass 
das Korpus keinerlei Anspruch auf Vollständigkeit oder eine klare Diskurseingrenzung 
erheben kann. Um das Material sowohl qualitativ analysieren als auch im Vergleich 
abbilden zu können, werden Leitfragen und Kriterienkatalog in der Methode vereint. 
Die Leitfragen ermöglichen differenzierte Einblicke in das Material, die individuelle Be-
deutungskomponenten wahrzunehmen vermögen und den individuellen Lehrwerksdis-
kurs angemessen analysieren können, während die Arbeit mit spezifischen Kategorien 
eine direkte Vergleichbarkeit der Lehrwerksdiskurse herstellt sowie klare und transpa-
rente Ergebnisse erbringt (Ucharim 2009: 163). Die unter 3.1.1 beschriebenen Mög-
lichkeiten und Methoden der tDa dienen im Sinne Höhnes auch dieser Arbeit nicht als 
festes Raster, sondern eher als breit gefächerte Farbpalette, aus der sich der Maler 
jeweils nur die Farbe(n) nimmt, die er für sein Werk benötigt. In diesem Sinne erfolgt 
der Zugriff auf die Methoden „gegenstands- und dokumentenspezifisch“ (Höhne et al: 
2005: 34f.). 
Der Kriterienkatalog erfasst grundlegende, transparente Informationen, um das Er-
gebnis der Leitfragenanalyse noch einmal an die Voraussetzungen des Materials zu-
rückbinden zu können. Die Kriterien sind: 
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Umfang Der Umfang des Korpus sowohl innerhalb des Kursbuch 
als auch ggf. anderer Materialien wird in Seiten gemessen, 
da mehr Platz auch mehr Raum für das Erreichen der Lern-
ziele bietet. 
 
Thema Hier wird sowohl das übergeordnete Thema der Lektion, 
als auch die spezifischen Teile der Vergangenheit, die the-




Die Materialien sind für unterschiedliche Sprachlevel aus-
gelegt. Mit höherem Sprachstand steigt tendenziell auch 
die Möglichkeit, Material und Unterricht komplex zu gestal-
ten. So können das grundlegende Textverständnis und 
auch der Spracherwerb selbst zugunsten eines Fokus auf 





Dieser Faktor ergänzt die Angaben zum Seitenumfang, da 
die Relation zwischen Bildern und Aufgaben Rückschlüsse 




Die perzeptiven Aufgabentypen Lesen und Hören wech-
seln sich im Material i.d.R. mit den produktiven Aufgaben-
typen Schreiben und Sprechen ab. Während das Üben der 
Fertigkeit selbst bereits zum Lernziel der Aufgabe zählt, 
eignen sich bestimmte Fertigkeiten besonders dafür, ein-
zelne Lernziele zu erreichen58. 
 
Quellenangaben Ob das Lehrwerk seine Quellen angibt und wenn dem so 
ist, welche und wie viele Quellen ausgewählt wurden, ist 
für die Beantwortung der Leitfragen 2, 3, 6 und 7 von Inte-
resse. 
 
Kombinationselemente Neben den sprachlichen Elementen wird der Lerner inner-
halb einer Lektion auch mit neuem sprachlichen Material 
und grammatischen Konstruktionen konfrontiert. Welche 
Elemente zusammenarbeiten, kann Rückschlüsse bezüg-




Viele Materialien geben im Laufe der Lektion einen Über-
blick über die zu erreichenden Lernziele an. Dieser kann 
als Kasten am Anfang der Lektion, als Zusammenfassung 
am Ende, in Form einer Selbstevaluation oder eines Tests 
vorliegen. Die Wahl und Reihenfolge der Lernziele gibt Auf-
schluss über den Stellenwert der historischen Inhalte inner-
halb der Lektion. 
 
                                                             
58 So lässt sich das Lernziel des eigenständigen kritischen Denkens nur durch produktive Aufgabentypen, nicht aber durch 
einseitigen Input erreichen. 
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Die Kriterien geben einerseits einen ersten Überblick über das Material und helfen, es 
einzuordnen, andererseits ermöglichen sie es, die Leitfragenanalyse an die Voraus-
setzungen des Lehrwerks anzubinden und auf eine solide Basis zu stellen. Auf den 
Anforderungen des DaF/DaZ-Diskurses59 ergeben sich folgende Leitfragen: 
1. Inwieweit wird ein Gegenwartsbezug hergestellt? (siehe 2.2.2.1.1) 
Der Zugriff auf Geschichte kann auch ohne jeglichen expliziten Gegenwartsbezug ver-
laufen, aber es gibt drei dominante Bezugsarten: Die Gegenwart kann mit der Ge-
schichte begründet werden (»Deutsch ist in Namibia eine wichtige Sprache, weil das 
Land früher eine deutsche Kolonie war«), die Vergangenheit kann anhand der Ge-
schichte neu konstruiert werden (»Wir bewerten das Leipziger Völkerschachtdenkmal 
anders als die Einwohner der DDR oder des Dritten Reiches«) oder der Zugriff auf die 
Vergangenheit kann in der Gegenwart mehr oder weniger grundlos verlangt werden 
(»Ich denke über die Berliner Mauer nach, weil mein Lehrer das will«). 
2. Inwieweit wird kritisches Denken gefördert? (siehe 2.2.2.1.2) 
Dieses Lernziel kann bspw. erreicht werden, indem das Material nicht nur Input und 
Reproduktionsaufgaben bietet, sondern offene W-Fragen stellt und die Lerner in 
selbstständigen Gedankengängen unterstützt. Außerdem nähern sich die Teilnehmer 
diesem Ziel durch konstruktive Diskussionen strittiger Themen und der Reflexion die-
ser Diskussionen. 
3. Welche perspektivischen Zugänge werden genutzt? (siehe 2.2.2.1.3) 
Perspektivität kann auf temporale, soziale, thematische Weise, wie auch anhand der 
Sicht verschiedener Konfliktpartner oder mittels Parallelitäten konstruiert werden60, 
während der Geschichtsunterricht aber auch völlig darauf verzichten kann, perspekti-
vische Ebenen zu behandeln und explizit zu machen. Einer bestimmten Perspektive 
unterliegt jedoch jede Betrachtung eines Gegenstands, da ein allumfassender Blick 
aus forschungspraktischen und auch Platzgründen niemals möglich ist und Wirklich-
keit immer nur in einer bereits vorgedeuteten Form zugänglich ist. 
                                                             
59 Siehe: Kapitel 2.2.2 Geschichte im Rahmen DaF/DaZ: Bestandsaufnahme und Perspektiven. 
60 Beispiele: temporale Perspektivität: »Inwieweit wird die deutsche Kolonialzeit von Zeitzeugen der Kolonialzeit, des Ersten 
Weltkrieges, des Zweiten Weltkrieges und des Brexits unterschiedlich bewertet?«, Soziale Perspektivität: »Wurde die Kanz-
lerkandidatur Merkels von Männern/Frauen, Landwirten/Juristen, Menschen in den 20ern/60ern, Singles/Verheirateten, 
Sportskanonen/Couchpotatoes unterschiedlich bewertet?«, thematische Perspektivität: »Welche Auswirkungen hatte der 
Bau der Berliner Mauer auf die Wirtschaft der DDR, welche auf den Alltag der DDR-Bürger und welche für die weltweite 
Politik?«, Konfliktpartner: »Wie unterscheiden sich die Perspektiven von David Cameron und Theresa May zum Brexit?«, 
parallele Perspektivität: »Inwieweit werden die Konzentrationslager des deutschen Reichs anders bewertet als die der briti-
schen Kolonialisten in Südafrika?«. 
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4. Inwieweit wird kontrastiv gearbeitet? (siehe 2.2.2.1.4) 
Kontrastivität kann einerseits durch die Betonung von Perspektivität (in jeder ihrer Fa-
cetten), andererseits auch durchaus durch den expliziten Vergleich mit den histori-
schen Vorkenntnissen und auch den Geschichtsbildern der Heimatländer der Lerner 
erreicht werden. 
5. Inwieweit wird kulturelles Lernen gefördert? (siehe 2.2.2.1.5) 
Diesem Lernziel kommt der Zugriff auf authentische Diskursfragmente entgegen, mit 
denen im Unterricht die Diskurspartizipation geübt werden kann. Gleichzeitig kann an-
hand authentischer Fragmente der Zugriff auf präsupponiertes Wissen sichtbar ge-
macht und mit eigenen Deutungsmustern der Lerner verglichen werden. 
6. Inwieweit wird der Deutungs- und Konstruktcharakter von Geschichtsnarra-
tiven betont? (siehe 2.2.2.1.6) 
Wie bereits erläutert, stehen viele der Forderungen des wissenschaftlichen Diskurses 
im Zeichen des Konstruktcharakters der Geschichte. Lernern soll auf unterschiedli-
chen Wegen gezeigt werden, dass Geschichte kein unbeweglicher Koloss ist, sondern 
ein fluides Gebilde, dessen Interpretationsmöglichkeiten niemals eingeschränkt sind. 
7. Wie geht das Material mit Fakten und Tatsachen (im trad. Sinne) um? (siehe 
2.2.2.1.7) 
Während das Material gänzlich darauf verzichten kann, die Lerner mit Wissen über 
Jahreszahlen und damit verbundenen Ereignissen auszustatten, kann die Präsenta-
tion von Faktenwissen angesichts der diskursiven Stellung dieser Fakten im Diskurs 
stattfinden, aber auch deren Relevanz und Korrektheit unkommentiert als gegeben 
ansehen. 
8. Inwieweit ist das Material an den wissenschaftlichen Diskurs angeschlos-
sen? (siehe 2.2.2.1.8) 
Koreik fordert eine Orientierung des Lehrmaterials an den geschichtsdidaktischen und 
–wissenschaftlichen Diskurs (Koreik 2010: 1480). Da jedoch der Vergleich dieses Dis-
kurses mit dem DaF/DaZ-spezifischen Diskurs eine enge Verbindung aufgezeigt hat, 
erscheint es in der Lehrmaterialanalyse sinnvoller, die von Koreik beobachtete Diskre-
panz zwischen den thematisch verflochtenen wissenschaftlichen Diskursen und dem 
Lehrmaterial zu untersuchen. Dass innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses der 
Wunsch formuliert wird, als solcher mehr Gehör zu finden, zeigt eine große Skepsis 
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didaktischen Umsetzungen geschichtlicher Inhalte gegenüber. Konsequenz ist, dass 
diese Leitfrage als übergeordnete Fragestellung funktioniert, die die anderen Frage-
stellungen in sich trägt und reflektierend zusammenfasst.  
3.1.3 Materialauswahl 
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden einzig Lehrmaterialien aus deutschen Ver-
lagshäusern betrachtet. Die Auswahl des Materials richtet sich einerseits nach der Re-
levanz des Materials für den heutigen DaZ-Unterricht besonders in Leipzig, anderer-
seits wird angestrebt, einen Überblick über verschiedene Zielgruppen, Niveaustufen 
und Verlage zu schaffen. Die folgende Tabelle führt aktuelle kurstragende und nicht-
kurstragende Materialien auf, die von Leipziger Kursträger verwendet werden: 
Verlag  Lehrwerk Status Niveau Schwerpunkt 
Geschichte 
Klett 60 Stunden Deutsch-
land 
kurstragend B1 Modul 2 
Klett Aspekte kurstragend B1+-C1 B2, L. 8 
Verlag an 
der Ruhr 
DaZ Lernen mit Lan-
deskunde 
nicht kurstragend  Kapitel 2 
Cornelsen Erinnerungsorte nicht kurstragend B1-C1 durchgehend 
Schubert Erkundungen kurstragend B2-C2 C1, L. 6 
Hueber Menschen kurstragend A1-B1 B1.1, L. 22 
Klett Mitreden nicht kurstragend A2-B2 - 
Hueber  Sicher! kurstragend B1+-C1 - 
Hueber Zwischendurch mal 
Landeskunde 
nicht kurstragend A2-B1 Modul 15 
 
Im Überblick fällt auf, dass geschichtlichen Themen in den Lehrwerken61 der Mittel-
stufe meist einmal pro Reihe Raum gegeben wird und dass sich historische Themen 
überwiegend auf die Nachkriegszeit und Folgen der Wiedervereinigung beziehen. In 
der Regel liegt jeder Lektion ein landeskundliches Phänomen zugrunde, auf das In-
halte, Grammatik und Redemittel abgestimmt sind. Die Geschichte der deutschspra-
chigen Länder wird dabei anderen Themen nicht vorgezogen, sodass sie trotz ihres 
Umfangs nicht wiederholt thematisiert wird, was zu einer sehr komprimierten und ein-
geschränkten Darstellung führen muss. 
Zur Analyse wurden Kapitel aus den Lehrwerken 60 Stunden Deutschland (Klett), Er-
innerungsorte (Cornelsen), Menschen (Hueber) und Erkundungen (Schubert) ausge-
                                                             
61 Als Lehrwerk wird im Rahmen dieser Arbeit eine thematisch kohärente Materialsammlung verstanden, die aus verschiede-
nen medialen und physischen Bestandteilen bestehen kann, jedoch als Einheit unter einem gemeinsamen Namen veröffent-
licht wird. Die Arbeit behandelt sowohl kurstragende Lehrwerke als auch Zusatzmaterialien zum Unterricht und bezieht sich 
auf alle Bestandteile des Lehrwerks, die für die Analyse relevant sind (Audio-Dateien, Internetzugaben, Lehrerhandbuch etc.). 
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wählt. Dieses Korpus bietet einen Überblick über verschiedene Niveaustufen und Ziel-
gruppen. Gesprächen mit verschiedenen Leipziger Trägern zufolge kommt das Mate-
rial in Leipziger DaZ Kursen regelmäßig zum Einsatz. Darüber hinaus stammt es aus 
namenhaften Verlagshäusern sowohl aus dem Westen als auch aus dem Osten der 
Bundesrepublik. Dies ist besonders für das von allen Lehrwerken behandelte Thema 
des geteilten Deutschlands und der Wiedervereinigung relevant. Im Falle von Lehr-
werken beachtet die Analyse alle vorhandenen Teilmedien, also Kursbuch, Arbeits-
buch, Audio- und Videodateien sowie Lehrerhandbuch, sofern sie für die Analyse re-
levant sind, legt aber einen primären Fokus auf die Medien des Kursbuches, da diese 
tendenziell die höchste Verbindlichkeit für den Unterricht darstellen. 
Das Lehrwerk 60 Stunden Deutschland aus dem Hause Klett wurde anhand der Vor-
gaben des BAMFs für Orientierungskurse konzipiert. Die einzige Alternative für den 
Unterricht im Orientierungskurs ist das Lehrwerk miteinander leben (Landeszentrale 
für politische Bildung). Neben Erinnerungsorte ist es das einzige Material des Korpus, 
das sich auf die Vermittlung von Landeskundekenntnissen fokussiert. Ziel eines durch 
dieses Lehrwerk gestalteten Kurses ist die Vorbereitung auf den Test Leben in 
Deutschland, dessen Bestehen den Erhalt einer Niederlassungserlaubnis oder der 
deutschen Staatsbürgerschaft erleichtert. Voraussetzung für die Teilnahme am Orien-
tierungskurs ist das Sprachniveau B1, das i.d.R. im Rahmen eines Integrationskurses 
erworben wird. Das Material umfasst 12 Kapitel in den Modulen Politik in der Demo-
kratie, Geschichte und Verantwortung sowie Mensch und Gesellschaft. Das zweite 
Modul ist in die Kapitel Der Nationalsozialismus und seine Folgen, Wichtige Stationen 
in der Geschichte Deutschlands nach 1945 und Leben im wiedervereinigten Deutsch-
land und in Europa unterteilt. Um die Materialien thematisch vergleichbar zu machen, 
befasst sich die Analyse mit den Kapiteln um Nachkriegsgeschichte und Wiederverei-
nigung. Die Kriegsjahre werden in den untersuchten Lehrwerken lediglich hier und in 
Erinnerungsorte behandelt und sind damit innerhalb des Korpus nicht repräsentativ.  
Das 2007 erschienene Material Erinnerungsorte wurde vom Fach Deutsch als Fremd-
sprache aktiv aufgenommen und positiv rezensiert (Altmayer 2009). Das Material bie-
tet 13 Didaktisierungen für ausgewählte Räume nach Noras Konzept des Erinnerung-
sortes. Ziel ist es, dass die Lerner sich mit verschiedenen Perspektiven auseinander-
setzen, anstatt eine vorgegebene Interpretation zu übernehmen. Ein Anspruch auf 
„Repräsentativität oder Vollständigkeit“ (Schmidt, Schmidt 2007: 6) wird explizit nicht 
erhoben. Die meisten beschriebenen Orte befinden sich in Norddeutschland und in 
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Berlin, zeitlich gibt es eine Tendenz zum 20. Jahrhundert, wenn auch die ältere Ver-
gangenheit in Form bspw. von Hansestädten und dem Kölner Dom vertreten sind. 
Deutsche Teilung und Wiedervereinigung werden mithilfe des Erinnerungsorts Berliner 
Mauer aufgearbeitet. Dieses Kapitel soll in der Analyse untersucht werden. Obwohl 
das Lehrwerk in Leipzig kaum eingesetzt wird, reagiert es auf einen starken Trend des 
jüngeren wissenschaftlichen Diskurses, womit seine Relevanz begründet ist. Die Re-
zensionen legen nahe, dass das Lehrwerk, obwohl es einen „vielversprechende[n] An-
satz“ (Koreik 2012: 6) an das Thema bietet, trotzdem nicht ganz im Sinne des didakti-
schen Potentials des Erinnerungsorts konzipiert ist, denn „bei den Zielsetzungen ste-
hen kognitive Ziele, d.h. der Erwerb von Wissen, eindeutig und zweifellos etwas ein-
seitig im Vordergrund“ (Altmayer 2007: 195). Gelobt wird es dafür, Lerner zur eigenen 
Recherche und zu einem aktiven, individuellen Wissensaufbau anzuregen. Ähnlich wie 
Altmayers Lehrwerk in Bezug auf die kulturwissenschaftliche Landeskunde kann es 
zweifelsohne als bedeutender Schritt innerhalb der Geschichtsdidaktik DaF/DaZ klas-
sifiziert werden. Auch wenn es das Potential des Konzepts evtl. noch nicht ganz aus-
schöpft, wird es als „das interessanteste landeskundliche Projekt im Bereich DaF seit 
dem mentalitätsgeschichtlichen Tübinger Modell einer integrativen Landeskunde“ be-
trachtet (Esselborn 2008: 44). Eine besondere Herausforderung in der Analyse dieses 
Lehrwerks stellt eine Korpusbegrenzung dar, da die 8 Seiten der Lektion von 51 Seiten 
Zusatzmaterial begleitet werden. 
Huebers Lehrwerk Menschen gehört zu den beliebtesten Lehrwerken in der Grund- 
und beginnenden Mittelstufe und wird in Leipzig von vielen Kursträgern benutzt. Jedem 
Kapitel liegt ein zumindest in Ansätzen landeskundliches Thema inne. Gegen Ende 
des B1.1 Lehrwerks wendet sich die Reihe zum ersten und einzigen Mal im Rahmen 
des Kapitels In Deutschland wurde die Demokratie eingeführt der Zeit vom Kriegsende 
bis zur Einführung des Euros zu.  
Der Leipziger Schubert Verlag widmet sich in seinem C1 Lehrwerk Erkundungen 
Kriegsende, Mauerbau und DDR, bevor er sich dem derzeitigen Wahlsystem der Bun-
desrepublik zuwendet. Die Relevanz des Schubert Verlags für den bundesweiten DaZ 
Unterricht ist geringer als die der größeren Verlage, deren Publikationen in dieser Ana-
lyse vertreten sind. Gründe, das Lehrwerk trotzdem zu bedenken ist, dass das Thema 
deutsche Teilung und Wiedervereinigung auch nach einer ostdeutschen Perspektive 
verlangt und dass das Lehrwerk in Leipzig oft in C1 Kurse eingebunden wird. Diese 
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Arbeit fokussiert sich auf dieselbe Lektion aus dem aktualisierten Lehrwerk Erkundun-
gen Kompakt, in dem der Stoff komprimiert wurde, um den Bedürfnissen der Träger 
gerecht zu werden.  
Da die Lehrwerke sich mittels ihrer Bestandteile relativ umfangreich mit der Geschichte 
der deutschen Teilung und Wiedervereinigung beschäftigen und ein Korpus, der ge-
rade den Diskurs des Lehrwerkes Erinnerungsorte stark beschneiden musste, mit 58 
Seiten noch immer zu umfangreich für eine detaillierte Feinanalyse ist, wird das Korpus 
selbst, wie auch die Methodenpalette der tDa als eine Art Werkzeugkasten betrachtet. 
Im Zentrum der Analyse steht die Klärung der Leitfragen. Jede Fragestellung legt den 
Zugriff auf besonders repräsentative Teile des Lehrwerkkorpus nahe, die dann zielge-
richtet mit Methoden der tDa analysiert werden. Während sich die Begründung dieser 
Auswahl stets um intersubjektive Nachvollziehbarkeit bemüht, kann die Analyse kei-
nen Anspruch darauf stellen, alle oder auch nur alle geeigneten Teile des Korpus in 
jeder Fragestellung zu beachten. Die Auswahl der untersuchten Bestandteile bemüht 
sich darum, alle möglichen Herangehensweisen an die Leitfragestellung seitens des 
Lehrwerks zu beachten und so die verschiedenen Tendenzen des Materials inklusive 
ihrer Gewichtung in der Analyse transparent zu machen. 
 
3.1.4 Nationale Narrative zu deutscher Teilung 
und Wiedervereinigung 
In der Analyse erfolgt wiederholt ein Zugriff auf eine sogenannte nationale oder offizi-
elle Narrative. Diese Inbezugsetzung der Inhalte des Lehrwerks übersteigt den Lehr-
werksdiskurs und die Lehrwerkswirklichkeit und bindet das Material an die „institutio-
nellen und sozialen Praktiken“ (Höhne 2011: 424) und den Interdiskurs an. Obwohl ein 
Lehrwerk als eigenständiger Diskurs charakterisiert und analysiert werden kann, 
wurde er in jedem Falle von einer geringen Zahl an Autoren konstruiert, die vom Dis-
kurs außerhalb des Lehrwerks beeinflusst und geprägt sind. Diese Verbindung zum 
Interdiskurs beinhaltet auch eine thematische Ebene, indem das Lehrwerk „der Ver-
mittlung, Etablierung und Verstärkung dominanten, sowie als sozial relevant und daher 
als lehr- und lernwürdig erachteten, sozialen Wissens“ dient (Ucharim 2011: 154). Aus 
diesem Grund ist die im Folgenden diskutierte Verbindung von Interesse, da die Be-
trachtung des Diskurses um eine offizielle Narrative der (deutsch-) deutschen Nach-
kriegsgeschichte Aufschluss darüber gibt, inwieweit sich ein Lehrwerk dieser dominan-
ten Perspektive verschreibt oder ob es sie sie hinterfragt und dekonstruiert. 
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Während es verschiedene Versionen der Ereignisse der Nachkriegsgeschichte gibt, 
bildet sich mit steigendem zeitlichen Abstand (vgl. Sabrow 2009: 245) eine immer deut-
lichere Perspektive heraus, welche die Erlebnisberichte Betroffener und damit die Oral 
History im öffentlichen Diskurs übertönt und die tendenziell als Realität anstatt als Kon-
strukt inszeniert wird. Auf diese Erzählart der Geschichte soll nun näher eingegangen 
werden. Da die offizielle Narrative ein geschichtspolitisches Instrument ist, muss die 
Betrachtung mit einem genauen Blick auf Geschichts- und Erinnerungspolitik begin-
nen.  
Geschichts- und Erinnerungspolitik werden als Synonyme betrachtet, weil dieser Pro-
zess über die Manipulation der unpersönlichen Erinnerung des Einzelnen eine gemein-
same Geschichte des Kollektivs inszeniert. Dieser „öffentliche Gebrauch der Ge-
schichte durch Deutungseliten“ (Gudehus et al. 2010: 91) wird von allen Arten politi-
scher Systeme sowohl schulisch als auch außerschulisch betrieben, um die Bevölke-
rung politisch zu bilden. Da jede Auswahl von historischen Inhalten Ausdruck der Ge-
schichtspolitik ist, ist Geschichtspolitik nie optional. Dass solche Auswahlprozesse be-
wusstem Denken entspringen, zeigt sich besonders deutlich nach einschneidenden 
politischen Machtwechseln62 wie dem Ende des zweiten Weltkriegs und der Wieder-
vereinigung63. Die Konstruktion einer bestimmten Erinnerungskultur64 ist nicht nur eine 
unausweichliche Folge der Nutzung der Vergangenheit durch öffentlichkeitswirksame 
Instanzen, sie gehört explizit zu den Aufgaben und Funktionen eines zielgerichtet han-
delnden politischen Systems, da die Art der Erinnerungskultur politische Konsequen-
zen und Funktionen hat (Gudehus 2010: 115) und zum selben Zeitpunkt identitätsstif-
tend wirkt. 
„Erinnerung kommt schließlich innerhalb pluralistischer Gesellschaften zum 
Tragen als ein Medium, in dem die unterschiedlichsten Akteure um gesell-
schaftliche oder politische Macht konkurrieren. Solche Akteure stehen ein-
mal vor dem Problem, sich ein spezifisches Profil zu geben, so dass sie 
gesellschaftlich unverwechselbar werden. Zum anderen wollen sie ihren 
Einfluss auf die Gestaltung von Gesellschaft erhöhen und den ihrer Konkur-
renten verringern. Erinnerung ist eines der Themenfelder, auf dem sich die 
eigene Identität und Wert- und Normorientierung konkretisieren lässt. In der 
jeweils bestimmten Bewertung von Vergangenheit und in den Folgerungen, 
die sich daran anschließen, werben Akteure um ihre eigene Legitimität und 
um Anhänger.“ (Kohlstruck 2004: 177) 
                                                             
62 Siehe auch: Gudehus 2010: 121. 
63 Bekanntes Beispiel ist die die Umbenennung von Chemnitz zu Karl-Marx-Stadt 1953 durch das SED Zentralkomitee und die 
DDR-Regierung, die 1990 in Folge eines Bürgerentscheides wieder rückgängig gemacht wurde. 
64 Erinnerungskulturen entstehen unter Einflussnahme einer gesellschaftlichen Organisation mittels der Determinierung und 
Weitergabe der Erinnerung und der Art des genutzten Mediums (Leggerwie/Meyer 2005: 663). 
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So erscheint der Drang eines frisch vereinten Deutschlands, die DDR in all ihren Fa-
cetten zu dysphemieren, zielführend, um jede Frage, warum sich die ehemalige DDR 
an westdeutsche Normen anpassen sollte und nicht umgekehrt, beantworten zu kön-
nen. Hierdurch werden selbst weitläufig bekannte Vorteile eines Systems derart abge-
wertet oder sogar strategisch vergessen, dass das Kollektiv ihnen mit der Zeit einen 
„pejorativen Beigeschmack“ andichtet (Sabrow 2009: 244). Erinnerungspolitik eignet 
sich dafür, potentiell angreifbare Handlungen zu legitimieren, ohne dass ein Großteil 
der Zuhörer sich dessen bewusst ist. Ist diese Legitimation erfolgreich, kann ein Staat 
konsequent und frei handeln, ohne Konflikt und Gewalt fürchten zu müssen, da die 
Auslegung der Vergangenheit gegenwärtige Handlungen motiviert, begründet und da-
mit Sinn stiftet. Diese Sichtweise stellt die vergangene Geschichte als „Material der 
Werbung für jeweils gegenwärtige politische Projekte zur Verfügung“ (Kohlstruck 2004: 
178). Diese Abgrenzung vom vorhergehenden System kann entweder durch die Kom-
bination von Vergessen und Vergeben oder die von Erinnern und Bestrafen erreicht 
werden (Gudehus 2010: 121), wobei die Tendenz seit Ende des Zweiten Weltkriegs 
und beeinflusst durch Freuds Psychoanalyse dahingeht, „belastende Vergangenhei-
ten“ zu erinnern, ungeschönt wahrzunehmen und der Bearbeitung zugänglich zu ma-
chen, um so einen fortwirkenden Bann der Vergangenheit aufzulösen (ebd.: 122). 
Dass diesem Trend jedoch in Bezug auf das Deutsche Reich bisher in befriedigender 
Intensität gefolgt wurde, ist innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses jedoch durch-
aus bestritten (vgl. Fornoff 2015: 247f). Das Ergebnis von Geschichtspolitik ist da be-
droht, wo sich fundierter, hörbarer Widerstand entwickelt. Eine offizielle Narrative kann 
sich kaum festigen, während Zeitzeugen alternative Versionen verteidigen und sowohl 
privat als auch mit Veröffentlichungen einen „Kampf um das Recht [führen], die eige-
nen positiv konnotierten Erinnerungen vor dem Zugriff politisch opportuner Erinne-
rungsnormen zu bewahren“ (Althaus 2005: 589).  
„Die freilaufende Erinnerung ähnelt Haustieren. Sie legt sich hin, wo sie will 
und scheint auch ansonsten leicht der Kontrolle zu entgleiten“ (Kohlstruck 
2004: 174) 
Freilaufend ist eine Erinnerung, wenn sie direkt anstatt aus geschichtspolitischer Prä-
gung heraus erinnert wird oder der offiziellen Version nicht entspricht. Die offensichtli-
che „Diskrepanz zwischen individuell erinnerten Erfahrungsdimensionen der Vergan-
genheit und soziokulturellen Geltungssystemen der Gegenwart“ (ebd.: 590) führt zu 
einer Kluft zwischen dem Erfahrungsraum des individuell Erinnernden und dem Erfah-
rungsraum des von erinnerungspolitischen Narrativen geprägten Zuhörers. Dass diese 
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Kluft gemeinsam mit der Zeitzeugengeneration im Lauf der Zeit allmählich verschwin-
det, führt dazu, dass die Erinnerung (fast) vollkommen aus der Diskursivität gerückt 
(Kohlstruck 2004: 178) und jegliche öffentliche Auseinandersetzung durch eine relativ 
unbewegliche Geschichtsversion ersetzt wird. Erinnerungspolitik unterscheidet sich 
damit auch von der Erinnerung anderer Teilsysteme der Gesellschaft, da die Entschei-
dungen, die das politische System trifft, für das Kollektiv verbindlich sind und sogar 
durch legitime und legale Zwänge durchgesetzt werden können. Außerdem wird ein 
Mensch in ein erinnerungspolitisch geprägtes Kollektiv hineingeboren, dessen Einfluss 
er sich kaum entziehen kann. Der Rezipient ist sich selten bewusst, dass seine Wer-
tevorstellung und seine Deutung der Vergangenheit zum Großteil institutionell, also 
geschichtspolitisch, konstruiert und nicht aus eigenen Meinungsbildungsprozessen 
entstanden sind. Ein Grund hierfür ist die fehlende Behandlung historischer Konstruk-
tivität in schulischem und außerschulischem Unterricht (vgl. Jordan 2013: 19), ande-
rerseits mangelnde Medienkompetenz, infolge derer die Inflation medialer Zeichen und 
Bildinformationen und die Fähigkeit „Bilder65 kritisch zu deuten und selbstbestimmt zu 
»gebrauchen«“ in keinerlei Verhältnis zueinander stehen (Leggerwie/Meyer 2005: 
663). Das Individuum wird also durch die medial vermittelten Wertvorstellungen seines 
Kollektivs unbewusst manipuliert, während institutionelle Bildung eine breite Lücke 
zwischen Medienvorkommen und Medienkompetenz und damit einen hohen, nicht be-
wusst wahrzunehmenden Grad an Manipulation erlaubt. 
„Die zentrale Frage der Gedächtnispolitik ist, ob die Tatsache der sozialen 
Abhängigkeit der Erinnerungskultur zugleich bedeutet, dass es eine ge-
zielte Steuerung der Prozesse des Erinnerns geben kann“ (Gudehus et al. 
2010: 117) 
Gehen wir davon aus, dass kollektive Erinnerung im Kontrast zur individuellen Erinne-
rung gesteuert, beeinflusst und sogar bewusst konstruiert werden kann und Ge-
schichtspolitik diese Möglichkeiten ständig nutzt, stellt sich anhand des in den Lehr-
werken umgesetzten Themas von Teilung und Wiedervereinigung die Frage danach, 
wie sich die offizielle Version dieses Teils der (deutsch-) deutschen Vergangenheit 
gestaltet. 
Jürgs veröffentlicht 2015 ein populärwissenschaftliches Werk zum Wesen und der 
Wahrnehmung deutscher Geschichte und Identität, das von implizit angewandter Ge-
schichtspolitik gekennzeichnet ist. So spricht er von einer Vergangenheit, die „viel zu 
lange geprägt [wurde] von den Moralvorstellungen der Herrschenden“ (Jürgs 2015: 13) 
                                                             
65 In dieser Aussage sollte der Begriff Bild durch einen erweiterten Textbegriff ersetzt werden, der Medien verschiedener 
Macharten (Audio, Video, Text, Bild) und Kanäle (Print, Radio, Internet, Plakate, Fernsehen) einbezieht. 
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und erweckt damit den Anschein, Vergangenheit könne heutzutage in jedem Fall direkt 
und unbeeinflusst von narrativen Interessen betrachtet werden. Das Zeitgeschichtliche 
Forum in Leipzig wird in seiner Betrachtung zu einem Ort, dessen einziger Sinn darin 
besteht, „die schreckliche Spießigkeit des SED-Regimes in all ihren tatsächlichen all-
täglichen Schrecken“ vorzuführen (ebd.: 19), obwohl man anhand der Vielzahl an all-
täglichen Artefakten, wie Fahrzeugen, Spielzeug, Mode und Lebensmitteln anhand der 
Ausstellung durchaus positive, sogar ostalgische Momente der DDR rekonstruieren 
kann. Auch Jürgs geht davon aus, dass Geschichte ein Konstrukt ist, jedoch trifft dies 
in seiner Darstellung nicht auf die gesamte Vergangenheit zu:  
„Nicht schwarz ist die Wahrheit, nicht weiß, sondern grau, die Farbe des 
Zweifels. Das stimmt natürlich so apodiktisch nicht für alle Stationen der 
Geschichte […]. Oft gibt es nur eine Farbe, gibt es zweifellos nur eine ein-
zige Wahrheit“ (ebd.: 26) 
Jürgs nennt Beispiele wie den Holocaust und den Aufstand 1953 in Ostberlin als Bei-
spiele für Ereignisse, die nicht vielschichtig sind und viele Lesarten haben, sondern die 
auf all ihren Ebenen eindeutig und eindimensional sind. Diese klare Distanzierung von 
einem historischen Konstruktcharakter wird im folgenden Beispiel als Resultat ge-
schichtspolitischer Prozesse dargestellt. Bezogen auf das Thema des Analysekorpus 
charakterisiert Jürgs die Wiedervereinigung als „eine sagenhaft gute Geschichte, die 
alle Jubeljahre wieder erzählt wird, weil es eher selten passiert, dass Wunder gesche-
hen und Märchen wahr werden“ (Jürgs 2015: 12). Die Ereignisse rund um den 09. 
November 1989 und den 03. Oktober 1990 sind also nicht nur als Erfolgsgeschichte, 
sondern sogar als Göttliches zu verstehen, womit Jürgs sich literarischer und fantasti-
scher Kategorien bedient. Zentral in dieser Darstellung ist der Erfolg der Friedlichen 
Revolution, der zwar in der von Jürgs vertretenen Narrative nicht, wie mit bezweifelt 
werden kann, der jedoch, wie mit Dobstadt unter 2.2.2.2 Die Dominante des Erinne-
rungsorts beschrieben, keineswegs eindimensional ist (2015b).  
Diese Relativierung wird auch von der Bundeszentrale für politische Bildung (bpb) 
nicht vorgenommen. Diese Institution ist an das Innenministerium gekoppelt und ver-
weist schon im Titel explizit auf seinen Bildungsauftrag. Verbunden mit dem hohen 
Grad an Institutionalisierung ist die Grund dafür, die bpb als Deutungselite zu klassifi-
zieren, was mit der Konsequenz einhergeht, ihre Veröffentlichungen als Reinform ge-
schichtspolitischer Interessen zu lesen. Das Scheitern der DDR wird 2009 in einem 
Rückblick mit der „verbreiteten Unzufriedenheit über die wirtschaftlichen Verhältnisse“, 
Versorgungsmängeln, dem „desolate[n] Zustand von Infrastruktur, Wohnungswesen 
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und Umwelt“ und dem „Verschleiß von Produktionskapazitäten“ und damit der „zent-
ralen Planwirtschaft als Hauptursache“ offiziell begründet (Ragnitz 2009). Dass die 
DDR schon lange und auch ohne jegliches Zutun Westdeutschlands zum Scheitern 
verurteilt war, möchte der Autor angesichts der „insbesondere bei der älteren Bevöl-
kerung in Ostdeutschland verbreiteten Verklärung der Verhältnisse in der DDR“ be-
sonders hervorheben (ebd.). Hier konstruiert Ragnitz eine Situation, in der die Bun-
desrepublik angesichts der durch die DDR geschaffenen, katastrophalen Ausgangs-
lage von jeglicher Schuld an einem Rückstand der neuen Bundesländer auch fast zwei 
Jahrzehnte nach der Wiedervereinigung freigesprochen werden muss, während 
gleichzeitig jedem Zeitzeugen der DDR, der Gutes über dieses Land zu berichten weiß, 
die Glaubwürdigkeit abgesprochen und Undankbarkeit unterstellt wird. Ragnitz be-
zeichnet die Wiedervereinigung trotz der noch immer ungleichen wirtschaftlichen Lage 
in Ost und West „im großen und ganzen als Erfolgsgeschichte“ und merkt im Speziel-
len an, dass dies selbst „von der großen Mehrheit der ostdeutschen Bevölkerung auch 
so anerkannt“ werde, die nicht mehr zum Sozialismus zurückkehren wolle (ebd.). Hier 
wird das Motiv der Undankbarkeit und Verklärung noch einmal aufgegriffen und die 
Handlungen der Regierung damit legitimiert, dass selbst der verklärte Ostdeutsche 
hier nicht widersprechen kann. Unzufrieden sei man in Ostdeutschland über den als 
„schlecht empfunden[en]“ Elementen des Einkommens- und Beschäftigungszustands 
dem Westen gegenüber (ebd.). Dass sich viele Ostdeutsche noch immer wie Bürger 
zweiter Klasse behandelt fühlten, erscheint Ragnitz „teilweise […] verständlich“ (ebd.). 
Auch hier untermauert die Wortwahl durch relativierende Elemente wie »empfinden« 
und »fühlen« das Bild des nicht ernstzunehmenden ehemaligen DDR-Bürgers. Inner-
halb seines Beitrags stellt Ragnitz verschiedene, meist unbegründete Thesen auf und 
vertritt wertende Positionen, die sich dem Leser je nach dem Niveau seiner Medien-
kompetenz evtl. nicht als solche offenbaren. Der Autor spricht die deutsche Regierung 
und das deutsche Volk von sämtlicher Schuld an der bleibenden Ungleichheit Ost- und 
Westdeutschlands frei und inszeniert diese als Altlast der DDR-Regierung. Das Leben 
in der DDR wird von Ragnitz lediglich in Form von Missständen aufgelistet, die eine 
Vielzahl von Teilbereichen des Lebens betreffen und somit die Revolution rechtferti-
gen. Zusätzlich diskreditiert der Text die Zeitzeugen der DDR und ihre positiven Dar-
stellungen der damaligen Situation, indem er sie als noch immer vom System der DDR 
manipulierte Opfer inszeniert, deren Fantasiegebilde über die Vergangenheit man in 
keinem Falle ernst nehmen sollte. So schafft Ragnitz durch eine offizielle Narrative 
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eine Sicherheitsebene, die diese Version der Vergangenheit gegen alle Darstellungen 
abschirmt, die ihr widersprechen. All diese Behauptungen belegt Ragnitz nicht mit 
Quellen, sondern lässt sie als Tatsachen im Raum stehen. 
Von Interesse ist diese offizielle Narrative deswegen, weil sie nicht als Konstrukt, son-
dern als Tatsachenbericht inszeniert wird und mit einer derartigen Selbstverständlich-
keit im Raum steht, dass sie keinerlei Belege oder Relativierungen benötigt, um sich 
zu legitimieren. Diese Geschichte wird von der bpb im Sinne des Bundesinnenminis-
teriums und damit des Staates Deutschland als Fakt verkauft und auf Bezüge zu eben-
dieser Narrative, die von Jürgs und Ragnitz nie als solche dargestellt wird, soll in der 
Analyse ein besonderes Augenmerk gelegt werden, da Lehrmaterial Instrument sein 
kann, die Meinungsbildung von Deutschlernern im Sinne des Systems zu steuern. 
3.2 Analyse 
 
3.2.1 Menschen (Hueber) 
Thema 
 
Das Kapitel thematisiert die (deutsch-) deutsche Ge-
schichte zwischen 1945 und 2002 mit einem klaren Fokus 




Im Rahmen des Lehrwerks wird das Sprachniveau B1 er-




Innerhalb des Kursbuchs umfasst die Lektion 4 Seiten 
(Braun-Podeschwa/Habersack et al. 2015: 137-140), hinzu 
kommen 6 Seiten im Arbeitsbuch (Breitsameter/Glas-Pe-
ters et al. 2015: 190-195) und die Transkriptionen der Hör-





Innerhalb der 4 Seiten im Kursbuch gibt es 20 Bilder, im 
Arbeitsbuch ebenfalls 20 Bilder66. Im Kursbuch gibt es 7 
Aufgabenkomplexe, die sich inklusive ihrer Unteraufgaben 
auch als 15 Aufgaben klassifizieren lassen, im Arbeitsbuch 




Die 15 Aufgaben im Kursbuch üben die Fertigkeiten in fol-
gender Quantität. Lesen: 2, Schreiben: 2, Sprechen: 3, Hö-
ren: 7, Andere: Grammatik: 1. Das Arbeitsbuch hat fol-
gende Verteilung: Wortschatzarbeit: 6, Grammatik: 6, Aus-




Weder im Arbeits- noch im Kursbuch werden Quellen an-
gegeben. 
 
                                                             
66 Aufteilung pro Seite in aufsteigender Reihenfolge: 1, 9, 6, 4 Bilder im Kursbuch, 0, 4, 4, 2, 0, 11 Bilder im Arbeitsbuch so-
wie Aufgaben im 3, 5, 5, 2 Kursbuch und 3, 2, 4, 5, 3, 2 Aufgaben im Arbeitsbuch. 





Neben Geschichte beschäftigt sich das Lehrwerk damit, 
Wunschvorstellungen auszudrücken, sowie mit Passivfor-




Das Material möchte dem Lerner vermitteln, Ereignisse zu-
sammenzufassen, Wunschvorstellungen auszudrücken 
und beschäftigt sich darüber hinaus mit dem Wortfeld Ge-
schichte und auf grammatischer Ebene mit Perfekt und 
Präteritum Passiv. 
 
1. Inwieweit wird ein Gegenwartsbezug hergestellt?  
Die Lektion titelt „In der BRD wurde die Demokratie eingeführt“ und stellt, nur von dem 
Bild eines Mannes neben einer großen, den Rahmen des Bildes sprengenden, alten 
Wand umgeben von Grün, die Frage „Doch wie kam es dazu?“ (Braun-Podeschwa/Ha-
bersack et al. 2015: 137). Interpretiert man diese Frage als Gegenwartsbezug, so ist 
der zugrundeliegende Gegenwartsbegriff zu überdenken. Dazu muss erst entschieden 
werden, auf welchen Zeitpunkt sich der Satz bezieht. Der Begriff BRD suggeriert die 
Staatengründung 1949, aber auch die Wiedervereinigung 1990 ist valide. Nach Berg-
mann kann man diesen Zeitpunkt noch zur Gegenwart zählen, da er in der Lebenszeit 
eines Großteils der Bevölkerung liegt (Bergmann 2013a: 91). Der Hörtext, in dem diese 
Frage erneut auftaucht, stellt klar, dass Bezugspunkt der Mauerfall ist: „28 Jahre lang 
war das Tor verschlossen und ist zum Symbol für das geteilte Berlin geworden. Doch 
wie kam es dazu? Drehen wir die Uhr noch ein Stückchen weiter zurück“ (Kalender 
2015: 154). So findet hier ein Zugriff auf eine Vergangenheit statt, um eine andere 
Vergangenheit zu erklären, deren Auswirkungen sich in der Gegenwart noch immer 
zeigen. Zwar könnte dieser Zugriff als Gegenwartsbezug gewertet werden, jedoch im-
pliziert die Wortverbindung »noch […] weiter zurück«, dass dem nicht so ist. Aus der 
Lektion geht an keiner Stelle hervor, warum Teilung und Wiedervereinigung für jetzige 
Umstände noch von Belang sind. Schon auf der ersten Seite der Lektion soll der Lerner 
sich zu Geschichte positionieren: „Interessieren Sie sich für Geschichte? Erzählen Sie“ 
(Braun-Podeschwa/Habersack et al. 2015: 137). Hier wird dem Lerner die Möglichkeit 
gegeben, darüber zu reflektieren, unter welchen Umständen und zu welchem Zweck 
er auf Geschichte zugreift. Dennoch kann diese Aufgabe auch ohne jegliche Reflektion 
über Geschichtsbegriffe und Zugangsarten gelöst werden, was das einzige von der 
Lektion gegebene Redemittel nahelegt. Die Sprechblase, die auf einen Museumsbe-
such referiert und damit den Kontext der Lektion gemeinsam mit dem in Komplemen-
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tärbeziehung stehenden Bild vorentlastet, legt einen Gegenwartsbezug nahe, dem we-
der Orientierungsbedürfnis, noch Gegenwartserklärung oder Diskurspartizipation zu-
grunde liegen, sondern einzig die Präsupposition, das Wissenserwerb auch ohne di-
rekten Nutzen vorteilhaft ist. Diese Art des Gegenwartsbezugs wächst aus extrinsi-
scher Motivation heraus. Abseits der Einbettung der geschichtlichen Themen in den 
Kontext eines Museums stellt das Kursbuch keinerlei weiteren Gegenwartsbezug her. 
Das Arbeitsbuch konstruiert den Gegenwartsbezug lediglich über Themen, die bis in 
die Gegenwart andauern bspw. mit „Der Volkswagen – Geschichte eines Autos“ 
(Breitsameter/Glas-Peters et al. 2015: 191). Das Arbeitsbuch wählt neben dem Volks-
wagen die Hackeschen Höfe in Berlin, (ebd.), Deutschland in den 50er und 60er Jah-
ren sowie während der DDR und im Herbst 1989 und Historisches außerhalb der 
DACH-Länder (ebd.: 192ff.) als Themen, jedoch wird diese Auswahl nicht begründet. 
Im Rahmen des Tests stellt das Arbeitsbuch an zwei Stellen Gegenwartsbezüge her 
(ebd. 194 Aufg. 1+3). Aufgabe 1 besteht aus Erinnerungen an den Mauerfall, die aus 
Zeitzeugenschaft oder kollektivem Gedächtnis heraus konstruiert werden. Obwohl Er-
innerung immer Gegenwartsbezug darstellt, ist der deutlichste Bezug die letzte Aus-
sage. „Stimmt es, dass von der Mauer heute nur noch Reste stehen? Schade, sie sollte 
doch ein Denkmal sein!“ (ebd.). Diese Stellungnahme kann Auslöser für eine Diskus-
sion über Formen des kollektiven Erinnerns sein. Jedoch bleibt auch dieses Potential 
vom Material ungenutzt, da die Aufgabe einzig auf Wortschatz abzielt. Einen weiteren 
Bezug gibt es in Aufgabe 3. Hier wird der Lerner mit einer Stellungnahme konfrontiert, 
die sich mit Martin Luther King beschäftigt. Es wird zwar auch kein expliziter Gegen-
wartsbezug hergestellt, aber der Lerner wird mit einem Zugriff auf die Vergangenheit 
konfrontiert, dem undefiniertes intrinsische Motivation zugrunde liegt, obwohl weder 
Diskurspartizipation, noch Gegenwartserklärung, sondern reines Interesse Ziel des 
Zugriffs sind. 
2. Inwieweit wird kritisches Denken gefördert? 
Wie unter 3.1.2 erwähnt kann kritischen Denken und Hinterfragen besonders gut am 
Beispiel von Reflexion eigener Werte und Vorstellungen sowie durch das Nutzen offe-
ner W-Fragen geübt werden. Anstatt Positionen zu hinterfragen, arbeitet das Lehrwerk 
an vielen Stellen mit der Frage „Was ist richtig?“ oder vergleichend offenen Aufgaben-
stellungen (ebd. 137: 1b, 138: 2, 3a+b+e, 140: 7a+b, Breitsameter/Glas-Peters et al. 
2015: 193: 1b). Eine Möglichkeit, wenn auch keinen expliziten Zwang zur Reflexion 
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bietet Aufg. 1c: „Interessieren Sie sich für Geschichte? Erzählen Sie“ (Braun-Pode-
schwa/Habersack et al. 2015: 137). Hier kann eine Diskussion darüber entstehen, aus 
welchen Gründen sich die Lerner für welche geschichtlichen Themen interessieren 
und warum bzw. wann sie auf diese zugreifen. Jedoch wird dieses Potential durch das 
Beispiel neben der Aufgabe eingeschränkt. Aus der endlosen Masse möglicher Vor-
schläge haben die Autoren einen Satz „Na ja, ich muss mich immer dazu zwingen, mal 
in ein Museum zu gehen“ gewählt (ebd.), der komplettes Desinteresse an Geschichte 
vermuten lässt und keinerlei Grund für den Museumsbesuch und den damit verbunde-
nen Zugriff auf die Vergangenheit angibt. Der Lerner wird durch dieses Beispiel zu 
einer kurzen, spontanen Verbalisierung seiner Einstellung angeregt, jedoch nicht dazu, 
eine reflektierte Diskussion mit seinen Mitlernern zu führen. Einen anderen Anlass zum 
kritischen Denken kann Aufgabe 6 bieten. Hier sind die Lerner am Beispiel des Baus 
des Eiffelturms aufgefordert, von einem Ereignis zu erzählen, das sie gerne erlebt hät-
ten. Wieder ist die Wahl des Beispiels nicht transparent. Es erweitert die historische 
Betrachtung zwar auf andere Länder und Epochen, jedoch wird nicht klar, warum sich 
die Betrachtung bereits nach weniger als drei Seiten wieder von der Geschichte der 
DACH-Länder abwendet (ebd. 139). Auch im Arbeitsbuch zeigt sich Potential, Inhalte 
zu hinterfragen, jedoch wird dieses kaum genutzt. So funktioniert Aufgabe 5 lediglich 
als reine Grammatikvermittlung, obwohl sie sich historischer Inhalte bedient. Wieder-
aufbau und Wirtschaftswunder werden weder in Kurs- noch in Arbeitsbuch angespro-
chen, sodass die zeitliche Begrenzung auf die 50er und 60er Jahre nicht nachvollzieh-
bar ist. Die Frage, warum neue Wohnungen gebaut, technische Geräte gekauft, aus-
ländische Arbeitnehmer angeheuert wurden und sich die Arbeitsbedingungen geän-
dert haben wird nicht begründet, geschweige denn diskursiv aufgearbeitet. Die Infor-
mation wird zwar implizit thematisiert, jedoch geht die Aufgabe kaum über Grammati-
kübungen hinaus.  
Besonders viel ungenutztes Potential hinsichtlich kritischer Denkprozesse stellt der 
Hörtext dar, der Zentrum der Lektion ist. Er wird innerhalb der Aufgaben hauptsächlich 
hinsichtlich seiner Fakten, an keiner Stelle jedoch im Hinblick auf seine Wortwahl und 
Geschichtsversion bearbeitet. Der scheinbar neutral formulierte Audioguide eines Mu-
seums nutzt eine Vielzahl unauffälliger, meinungsgenerierender Elemente. Hierzu ge-
hören sowohl Adverb als auch Verb im Satz „Im Mai 1945 ist Deutschland endlich von 
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den Alliierten befreit worden“ (Kalender 2015: 154)67. Diese Worte präsupponieren 
eine positive Lesart der alliierten Handlungen zum Ende des Zweiten Weltkriegs ge-
nauso wie eine klare Positionierung des deutschen Volkes gegen die eigene Führung 
und zugunsten der Besatzungsmächte. Noch deutlicher wird dieser unreflektierte Zu-
griff auf die nationale Lesart in der Begründung des Audioguides für den Mauerbau: 
„Die DDR musste reagieren, wenn sie nicht irgendwann ohne Einwohner dastehen 
wollte“ (Kalender 2015: 154). Die zugrundeliegende Präsupposition, dass sich die ge-
samte Bevölkerung der DDR bereits vor dem Mauerbau gegen ihre Führung gestellt 
hat, wird im Verlauf der Lektion nicht hinterfragt oder auch nur explizit gemacht. Die 
Lektion fokussiert den Input extrem auf den Hörtext, was im Gesamtkontext des Lehr-
werks untypisch ist. Die Flüchtigkeit des gesprochenen Wortes führt dazu, dass die 
Konnotationen der gewählten Wörter ohne Zugriff auf die Transkription nicht behandelt 
werden können. Somit ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass der Rezipient die vom 
Text vertretene Meinung unreflektiert übernimmt. Die Förderung kritischen Denkens 
liegt offensichtlich nicht in den Lernzielen der Lektion. 
3. Welche perspektivischen Zugänge werden genutzt? 
Die vom Lehrwerk genutzten Perspektiven werden kaum explizit gemacht. Sie ent-
sprechen an vielen Stellen der offiziellen Narrative, deren geschichtspolitisches Inte-
resse es nie ist, offensichtlich zu arbeiten. Zentrum der Lektion ist innerhalb des Kurs-
buchs der Hörtext. Er kombiniert Ereignisgeschichte mit Lokalgeschichte und Alltags-
geschichte68, während er durch Konjunktionen und wertende Adverbien und Verben 
diese Geschichtsperspektiven häufig vordeutet. Da er Zentrum der Lektion ist und über 
eine Masse von Präsuppositionen verfügt, wird er im Rahmen von Leitfrage 7 einer 
Feinanalyse unterzogen. Nach Meinung und Perspektive des Lerners wird innerhalb 
der Aufgabenstellungen an zwei Stellen explizit gefragt. Er soll über sein Interesse zu 
Geschichte generell und zu einem selbst gewählten Ereignis sprechen (Braun-Pode-
schwa/Habersack et al. 2015: 137, 139), wird jedoch nicht aufgefordert, seine Per-
spektive zu reflektieren. Das Arbeitsbuch macht seine Perspektivität an zwei Stellen 
explizit. So greift es in Aufgabe 7 auf die Erinnerungen von Uli U. zurück und stellt 
                                                             
67 Außerdem: „Von einem Tag auf den anderen war die Berliner Bevölkerung von der Außenwelt abgeschnitten. Die westli-
chen Alliierten ließen sich das allerdings nicht gefallen. Sie beschlossen, den Menschen einfach aus der Luft […] zu helfen“, 
„Aber die Datsche wurde vor allem auch nicht so streng kontrolliert. Denn vergessen wir nicht: Freie Meinungsäußerung war 
in der DDR unmöglich“, „gegen das System protestieren, von dem sie 41 Jahre lang unterdrückt worden sind“, „Am 09. No-
vember 1989 fiel endlich die Mauer“ (Kalender 154ff., Unterstreichungen TB). 
68 Siehe u. a. Ereignisgeschichte: „Im Mai 1945 ist Deutschland endlich befreit worden“, Lokalgeschichte: „[…] konnte man in 
der Nacht vom 12. auf den 13. August 1961 plötzlich Baulärm hören“, Alltagsgeschichte: „Viele Produkte wurden so selten 
angeboten, dass es vor den Geschäften lange Schlangen gab“ (ebd.: 154ff). 
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Verständnisfragen zu seinen Erfahrungen zum Mauerbau (Breitsameter/Glas-Peters 
et al. 2015: 192). Durch das Medium des Hörtexts wirkt diese Perspektive relativ au-
thentisch. Persönliche, wenn auch komplett unreferenzierte Perspektiven sind Thema 
der ersten Aufgabe des Lektionstests, in dem überwiegend abstrakte Nomen in vier 
Stellungnahmen eingesetzt werden sollen. Diese Stellungnahmen unterscheiden sich 
in ihrer Perspektivität, da sie von Beteiligten und Unbeteiligten, Informierten und Unin-
formierten stammen. Eine Reflexion der Perspektivität des Lehrwerks im Sinne des 
wissenschaftlichen Diskurses stellt dies jedoch nicht dar.  
 
 
4. Inwieweit wird kontrastiv gearbeitet? 
Da dieses Lehrwerk nicht regionalisiert ist, kann es nicht explizit auf Muster und Ereig-
nisse zurückgreifen, die den Lernern bekannt sind. Es arbeitet an zwei Stellen ansatz-
weise kontrastiv, indem es einerseits an die Beschäftigung mit dem Abschnitt der deut-
schen Geschichte zwischen 1945 und 2002 eine kurze faktische Übung der österrei-
chischen und schweizerischen Geschichte anschließt und andererseits die Lerner bit-
tet, eigenständig auf ein geschichtliches Thema zuzugreifen, das für sie von Interesse 
ist. Den einzigen Kontrast stellt an dieser Stelle das Moment des Geschichtszugriffs 
dar. Das Potential historischer Kontrastivität, thematische oder temporale Parallelen 
zu untersuchen, wird in dieser Lektion nicht genutzt (Braun-Podeschwa/Habersack et 
al. 2015: 139). Gleichzeitig sind diese Kontraste sehr oberflächlich. Die Geschichte 
Österreichs und der Schweiz wird einzig in Hinblick auf ihr grammatisches Potential 
genutzt, während der Zugriff auf den Eiffelturm wirkt, als wolle man dem Lerner nun 
endlich die Möglichkeit geben, etwas anzusprechen, dass für ihn von Interesse ist, 
anstatt ihm die Relevanz der deutschen Geschichte für sein Leben aufzuzeigen. 
5. Inwieweit wird kulturelles Lernen gefördert? 
Das Lehrwerk nutzt kulturelle Deutungsmuster an vielen Stellen, besonders deutlich 
im Rahmen des Bildlexikons auf der ersten Doppelseite der Lektion. Dieses Lexikon 
stellt in jeder Lektion relevantes Vokabular grafisch dar, an dieser Stelle sind die Be-
züge zum Wortmaterial der Lektion jedoch weniger direkt als in anderen Lektionen. So 
bedient sich das Lehrwerk bspw. der friedlichen Revolution. Die Semantisierung die-
ses kulturellen Deutungsmusters soll im Folgenden beispielhaft einer Feinanalyse un-
terzogen werden. Im Bildlexikon wird die friedliche Revolution bildlich in Form einer 
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Menschenkette an der Mauer vor dem Brandenburger Tor in der Dämmerung darge-
stellt. Die Farben sind gedeckt, die dargestellten Figuren haben keine Gesichter und 
stehen somit stellvertretend für die gesamte Bevölkerung. Die Wort- und Schriftbild-
wahl beim Begriff friedliche Revolution impliziert einerseits, dass die politische Um-
strukturierung der DDR ein Erfolg war, andererseits wird der Begriff noch nicht derartig 
fest als zentraler Wendepunkt verankert, wie es die Version mit einem großen F getan 
hätte (vgl. Dobstadt 2015b). Diese Wahl muss aber nicht zwingend auf die Wahrneh-
mung der Relevanz zurückgeführt werden, sondern kann auch aus dem sprachdidak-
tischen Grund hervorgehen, dass großgeschriebene Adjektive im Deutschen nicht die 
Norm sind und deren Bedeutung für die Lerner erklärt werden müsste. Dies wiederum 
würde jedoch eine Möglichkeit bieten, sich dem kulturellen Deutungsmuster hinter dem 
Begriff zu nähern. Das Bild, das im Kursbuch (Braun-Podeschwa/Habersack et al. 
2015: 138) und im Arbeitsbuch (Breitsameter/Glas-Peters et al. 2015: 195) auftaucht, 
verbindet den Begriff einzig und unmissverständlich mit der Nacht des Mauerfalls, also 
mit einem Zwischenergebnis der Revolution. Warum dieses Ereignis gewählt wurde, 
wird nicht klar. Naheliegende Alternativen Möglichkeiten sind ein Bild der Leipziger 
Nikolaikirche oder demonstrierender Menschen. Auch im Hörtext wird der Mauerfall 
ins Zentrum gerückt, indem er zu dem Moment wird, der den Blick in die Vergangenheit 
auslöst:  
„Schließen Sie die Augen und erinnern Sie sich: Die Szenen, die sich vor 
dieser Mauer abspielten, gingen um die Welt. Es ist der Abend des 9. No-
vembers 1989. Ein Donnerstag. Tausende von Menschen versammeln sich 
vor der Berliner Mauer am Brandenburger Tor, die sich an diesem Abend 
zum ersten Mal seit 1961 wieder öffnet. 28 Jahre lang war das Tor ver-
schlossen und ist zum Symbol für das geteilte Berlin geworden. Doch wie 
kam es dazu? Drehen wir die Uhr noch ein Stückchen weiter zurück.“ (Ka-
lender 2015: 154) 
Der Lerner wird an dieser Stelle aufgefordert, sich zu erinnern. Er soll nicht auf seine 
individuelle, sondern auf eine medial vermittelte Erinnerung zugreifen. Das Buch prä-
supponiert an dieser Stelle, das die Erinnerung an den Mauerfall eine kollektive Ebene 
hat. Die Natürlichkeit des Zugriffs lässt eine implizite Kategorisierung des Mauerfalls 
als globalen Erinnerungsort vermuten. Im Folgenden nutzt das Lehrwerk das Tempus 
des präsens historicums, der den historischen Inhalt gegenwärtiger erscheinen lässt. 
Die klare lokale Bestimmung, zu der sich zwei Bilder des Bildlexikons in Komplemen-
tärbeziehung befinden, bindet die Vorstellung an eine bekannte Sehenswürdigkeit, so-
dass dem Lerner die mentale Rekonstruktion der Szene, die parallel zur Darstellung 
des Bildlexikoneintrages zur »friedlichen Revolution« angelegt ist, leichter fällt. Die 
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doppelte Verwendung des Wortes »Tor« impliziert, dass tatsächlich das physische 
Brandenburger Tor den Grenzübergang darstellt, anstatt dass der Übergang sich nur 
in der unmittelbaren Umgebung befindet. So inszeniert die Lektion Mauerbau und 
friedliche Revolution mit der Dominante des Brandenburger Tors als Teile desselben 
Deutungsmusters. Die friedliche Revolution wird wieder in Aufgabe 3e) thematisiert. 
Unter der Fragestellung „Was ist richtig“ soll der Lerner den Satz „Auch in der DDR 
gab es 1989 viele gewaltvolle Proteste und Demonstrationen“ korrigieren (Braun-Po-
deschwa/Habersack et al. 2015: 139). An dieser Stelle muss der Lerner die »friedli-
che« Ebene der friedlichen Revolution aktiv reproduzieren. Dieser explizite Zugriff be-
müht sich darum, diese Bedeutungsdominante des Deutungsmusters in der Wahrneh-
mung der Lerner zu verankern. Das Arbeitsbuch widmet sich dem Deutungsmuster 
besonders durch Aufgabe 7: Deutschland im Herbst 1989. Durch einen Hörtext be-
schäftigt sich der Lerner mit den Erinnerungen eines ostdeutschen Studenten an den 
Mauerfall. Dieser wird auch an dieser Stelle wieder als dominantes Ergebnis der fried-
lichen Revolution dargestellt, die Wiedervereinigung wird nicht erwähnt. Im Arbeits-
buch wird die emotionale Ebene der friedlichen Revolution an anderer Stelle erneut 
aufgegriffen (Breitsameter/Glas-Peters et al. 2015: 194). Sie erhält die Zuschreibun-
gen »Gewaltfreiheit«, »Ende der Teilung«, »Freiheit«, »Machtlosigkeit des DDR-Mili-
tärs«, »Ende von DDR durch lang erwartete Ausreise«, »Möglichkeit zur Wiederverei-
nigung mit Familie und Bekannten« und »Überreste der Mauer«. Diese Zuschreibun-
gen werden an keiner Stelle des Lehrwerks relativiert oder hinterfragt. Der Zugriff auf 
kulturelle Deutungsmuster erfolgt sehr strategisch in der Absicht der nationalen Narra-
tive, während dieser Zugriff an keiner Stelle explizit gemacht oder hinterfragt wird. 
6. Inwieweit wird der Deutungs- und Konstruktcharakter von Geschichtsnarra-
tiven betont?  
Wie bereits an einer Vielzahl von Beispielen erläutert, greift das Lehrwerk unmittelbar 
und einzig auf die offizielle Narrative zurück. Positives über die DDR bleibt unerwähnt, 
so wird bspw. die Kinderbetreuung einseitig als Möglichkeit dargestellt, die Eltern zu-
rück ins Berufsleben zu zwingen (Kalender 2015: 155), der Staat wird eindimensional 
als diktatorisches System gezeichnet, das jeden Bürger einsperren musste, um wei-
terhin bestehen zu können (Kalender 2015: 154). Auch die Beantwortung der anderen 
Leitfragen zeigt immer wieder auf, dass Menschen B1 auf eine Geschichte zugreift, 
die in Stein gemeißelt ist und keinerlei Spielraum für Interpretation offen lässt. 
7. Wie geht das Material mit Fakten und Tatsachen (im trad. Sinne) um? 
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Das Material stellt seine Geschichtsbezüge i.d.R. als Zugriff auf Fakten dar, wie die 
zusammenfassende Beobachtung in Leitfrage 6 zeigt. Das Material nutzt zwei ver-
schiedene Zugänge zu Fakten. Einerseits liefert der Beginn der Lektion einen Kurz-
überblick über Ereignisse deutscher Geschichte (Braun-Podeschwa/Habersack et al. 
2015: 138), deren Auswahl nicht begründet oder reflektiert wird. Einige Teile der Auf-
listung sollen nun einer Feinanalyse unterzogen werden. Das Jahr 1961 steht in der 
Auflistung lediglich für den Mauerbau. Andere Grenzen zwischen DDR und BRD wer-
den im Rahmen der Arbeit an keiner Stelle genannt oder behandelt, sodass der Ein-
druck vermittelt wird, nur Berlin sei auch physisch und nicht nur politisch geteilt worden. 
Außerdem impliziert der Ausdruck „rund um Westberlin“ in Kombination mit der Nut-
zung des Passivs, dass der Westen schuldlos und ohne Vetomöglichkeit isoliert wurde. 
Diese Narrative wird im Hörtext erneut aufgegriffen (Kalender 2015: 154). Der nächste 
faktische Punkt konzentriert sich auf die Darstellung der DDR. Von Interesse ist er 
dadurch, dass kein Pendant für die Alltagskultur69 der DDR genannt wird. Scheinbar 
geht das Lehrwerk davon aus, dass die Wiedervereinigung so wenig Einfluss auf West-
deutschland hatte, dass sich Alltägliches noch immer in einer ähnlichen Form finden 
lässt und deswegen nur die Abläufe des nun nicht mehr existenten Staates dargestellt 
werden müssen. Darüber hinaus ist die zeitliche Angabe sehr auffällig, die der DDR 
erst nach dem Mauerbau und nicht mit der Staatsgründung eine eigene Identität und 
Kultur zuweist. Die beiden Stellvertreter alltagskultureller Erscheinungen werden im 
Rahmen des Hörtexts wieder erwähnt, nachdem sie als einzige Elemente der Liste 
durch Bilder semantisiert und damit hervorgehoben wurden. Der Trabant erhält die 
Zuschreibung  
„Viele Produkte wurden so selten angeboten, dass es vor den Geschäften 
lange Schlangen gab. Sehr beliebt war ein Auto, das in der DDR hergestellt 
wurde: der Trabant. Sogar gebraucht war er fast noch so viel wert wie neu“ 
(Kalender 2015: 155)  
und steht damit für Versorgungsengpässe, Monopolstellungen in der Produktion und 
Beschränkung auf staatliche Ressourcen. Die Datsche auf der anderen Seite wird wie 
folgt beschrieben: 
„Wer es sich leisten konnte, hatte ein Wochenendhaus. Die sogenannte 
„Datsche“ lag meist am Rand der Stadt oder auf dem Land. Im Garten wur-
den Obst und Gemüse angebaut. Aber die Datsche wurde vor allem auch 
nicht so streng kontrolliert. Denn vergessen wir nicht: Freie Meinungsäuße-
rung war in der DDR unmöglich“ (ebd.) 
                                                             
69 Das Lehrwerk greift hier klar auf einen traditionellen Kulturbegriff zu, mit dessen Hilfe DDR und BRD eindeutig voneinander 
getrennt werden können. 
Stellenbosch University  https://scholar.sun.ac.za
 77 
 
Damit ist auch sie Stellvertreter für die Versorgungsengpässe, indem sie zur Lebens-
mittelversorgung genutzt wird. Zusätzlich stellt sie eine der wenigen Möglichkeiten dar, 
sich dem Einfluss des Staates zu entziehen. So wird jeder Besitzer eines Wochenend-
hauses als verhungernder Kritiker des Staates charakterisiert, dem auch sein Wohl-
stand nicht zu einer besseren Position zu verhelfen vermag. Während Trabant und 
Datsche auf interdiskursiver Ebene häufig zum Gegenstand sog. Ostalgie werden, 
werden sie hier einseitig als Ausdruck des revolutionären Geistes und als Werkzeuge 
innerhalb eines diktatorischen Systems inszeniert. Der erste Eintrag zum Jahr 1989 
inszeniert die Grenzöffnung zwischen Ungarn und Österreich als direkte und einzige 
Erklärung für die Flucht tausender DDR-Bürger, während die Autoren mit »Flucht« an-
stelle von »Auswanderung« einen stark wertenden Begriff wählen. Besonders zufällig 
wirken die Ereignisse „Gründung der EU“ und „Währungsreform“ (ebd.), die sich nicht 
direkt mit den Ereignissen rund um Teilung und Wiedervereinigung verbinden lassen 
und deren Wahl angesichts der nicht genannten Gründung der EG und anderer Wäh-
rungsreformen nicht transparent erscheint. Das Lehrwerk greift häufig auf eine schein-
bar faktisch vorhandene und kausal verbundene Geschichte zurück. Das Material zieht 
vielfach wertende Parallelen zwischen den beiden deutschen Staaten70, die jeglicher 
Relativierung und expliziten Perspektivität entbehren. Obwohl sie auf interdiskursiver 
Ebene durchaus angreifbar sind, werden sie vom Material als unumstößliche Tatsa-
chen dargestellt. Doch auch ohne parallele Betrachtung wird Geschichte als unum-
stößlicher, eindeutiger Koloss dargestellt. So entschloss sich die DDR laut Material 
einzig aus folgendem Grund zum Mauerbau: „Die DDR musste reagieren, wenn sie 
nicht irgendwann ohne Einwohner dastehen wollte“ (Kalender 2015: 155). Obwohl es 
sich hier thematisch anbietet, auf das Deutungsmuster »Antifaschistischer Schutzwall« 
einzugehen, bleibt die Begründung der DDR-Regierung für den Mauerbau vollkommen 
unbehandelt. Auch die These „Freie Meinungsäußerung war in der DDR unmöglich“ 
wird vom Material als Tatsache inszeniert (Kalender 2015: 155). Dass Einschränkun-
gen innerhalb dieses Bereichs zumindest von der Meinung des Sprechenden sowie 
vom Thema abhängig sind, wird nicht erwähnt. Die These impliziert dass jeder DDR-
Bürger zu jedem Zeitpunkt gezwungen war, zu lügen und seine wahre Meinung zu 
vertuschen. Sie lässt dementsprechend nicht zu, dass es Unterstützer des Systems 
                                                             
70 „In der BRD wurde die Demokratie eingeführt, in der DDR eine sozialistische Ein-Parteien-Diktatur“ (Kalender 
2015: 154), „Während die BRD mithilfe der USA ein „Wirtschaftswunder“ erlebte, hatte die DDR große Wirt-
schaftliche Probleme. Immer mehr Menschen zogen in den Westen“ (ebd.). 
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gegeben haben könnte oder dass Themen und Situationen von dieser Regel ausge-
nommen waren. Als letztes Beispiel für den Umgang mit Fakten ist die ereignisge-
schichtliche Form der Darstellung zu nennen. Den Teilnehmern wird im Laufe des Hör-
text folgende Information gegeben: „Am 03. Oktober 1990 wurden die „neuen Länder“ 
der DDR und die „alten Länder“ der BRD gemeinsam zur Bundesrepublik Deutschland“ 
(Kalender 2015: 155). Hier wird impliziert, dass sich die beiden deutschen Staaten zu 
einem neuen Land zusammengeschlossen haben. Eine gegensätzliche Position wäre, 
dass die DDR von der BRD quasi geschluckt wurde. Diese Position bietet sich an, 
wenn man bedenkt, dass »BRD« lediglich ein Akronym für »Bundesrepublik Deutsch-
land«, also die heutige Staatsbezeichnung, darstellt. Wiederum wird diese Deutung 
nicht explizit gemacht, während mit dem Satz deutlich impliziert wird, dass durch die 
Wiedervereinigung etwas Neues geschaffen wurde anstatt dass nur eine geografische 
Erweiterung des Staatsgebiets der BRD stattgefunden hat. Das Material präsentiert 
vielfältig angebliche Tatsachen und Fakten, ohne dass der Zugriff in irgendeiner Form 
relativiert oder hinterfragt wird. 
8. Inwieweit ist das Material an den wissenschaftlichen Diskurs angeschlos-
sen?  
Der offensichtlichste Gegenwartsbezug des Materials ist der eines unbegründeten, 
aber als extrinsisch-motiviert kontextualisierten Museumsbesuchs, der den Forderun-
gen des Diskurses nicht gerecht wird. Kritisches Denken und Hinterfragen sind ange-
sichts werden von der Eindimensionalität der dargestellten Position unterbunden. 
Während das Material sich zwar verschiedener Perspektiven bedient, ist der Zugriff 
auf die Perspektive der Narrative nie transparent und wird an keiner Stelle hinterfragt 
und auch die kontrastive Arbeit bleibt auf einer extrem oberflächlichen Ebene. Ge-
schichte wird als faktisch gegebener Koloss dargestellt, dem kein Deutungs- oder Kon-
struktionscharakter inne liegt und der dementsprechend auf jegliche Relativierung sei-
ner faktischen Basis verzichten darf. Es kann mit der Beobachtung geschlossen wer-
den, dass das Material sich vollkommen der offiziellen Narrative verschreibt, worunter 
die Ziele des Diskurses leiden. Dass dieses Vorgehen nicht zufällig, sondern strate-
gisch ist, lässt sich aufgrund der Darbietungsform vermuten. Herz der Lektion ist eine 
Reihe von Audiotexten, die offizielle Lesart mit einer Vielzahl von Präsuppositionen 
und Kontextualisierungen vermitteln. Das gesprochene Wort, mit dem Lehrer und Ler-
ner hier konfrontiert werden, ist jedoch von sehr flüchtiger Natur, sodass die einzelnen 
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Elemente kaum ohne starke Abweichungen der vom Lehrwerk vorgeschlagenen Pro-
gression in Hinblick auf ihren Bedeutungsgehalten und ihre Bedeutungskonstruktion 
wahrgenommen und diskutiert werden können. Insgesamt scheint die Sprechblase der 
Eingangsseite Spiegel der Position des Lehrwerks zur Vergangenheit zu sein. Deut-
sche Geschichte muss zwingend zumindest kurz und oberflächlich behandelt werden, 
denn sie ist Pflicht.  
 
3.2.2 Erkundungen (Schubert)  
Thema 
 
Die Lektion beschäftigt sich mit den Themen Geschichte, 
Teilung Deutschlands, Mauerbau, Leben in der DDR, Ge-
schichte und Politik und Wahlen. Da das Thema Wahlen 
nicht von den anderen Lehrwerken behandelt wird, ist es 




Im Rahmen des Lehrwerks soll das Sprachniveau C1 er-
reicht werden. Die analysierten Seiten befinden sich im 




Die Analyse behandelt 13 Seiten innerhalb des Lehrwerks, 
nämlich mit der Einheit »Geschichte« (Buscha/Raven 





Innerhalb der 13 Seiten gibt es 19 Bilder71 und 14 Aufga-
benkomplexe, die sich inklusive ihrer Unteraufgaben auch 




Die 29 Aufgaben üben die Fertigkeiten in folgender Quan-
tität. Lesen: 7, Optional (produktiv): 7, Schreiben: 3, Spre-





Es finden sich Quellenangaben zu drei Textelementen in-
nerhalb der untersuchten Seiten. Ein Textausschnitt aus ei-
nem Roman wird als solcher gekennzeichnet 
(Buscha/Raven 2010: 97), der Zugriff auf einen Wikipe-
diaeintrag erfolgt explizit (ebd.: 103) und es findet sich ein 





Thematisch verbindet die Einheit deutsche Teilung und 
DDR mit Wahlen, Politik und Eigenschaften von Politikern. 
Grammatisch wird explizit mit Präteritum, Nominalisierung 
von Adjektiven und Partizipien und dem Konjunktiv I und in 
                                                             
71 Aufteilung pro Seite in aufsteigender Reihenfolge: 2, 0, 2, 0, 3, 2, 0, 2, 1, 5, 2, 0, 0 Bilder und 2, 1, 1, 2, 1, 1, 0, 3, 1, 1, 0, 1, 
0 Aufgaben. 
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Bezug auf Wortschatz besonders mit Synonymen und Um-
schreibungen, aber auch mit themenspezifischen Vokabu-




Es gibt keine Auflistung von Lernzielen, lediglich eine In-
haltsangabe, die auf die einzelnen Unterthemen und gram-
matischen Inhalte verweist. Innerhalb einer rückblickenden 
Seite wird die Lektion nur mittels Redemitteln erneut auf-




1. Inwieweit wird ein Gegenwartsbezug hergestellt? 
Das Lehrwerk schafft einen Einstieg in das Thema, indem es die Lerner in Dreiergrup-
pen über ihr Interesse für Geschichte, verschiedene Zugriffsarten, wie bspw. über El-
tern und Großeltern oder Medien, als relevant bewertete historische Ereignisse und 
schulischen Geschichtsunterricht diskutieren lässt (Buscha/Raven 2010: 95 Aufg. A1). 
Besonders die Fragestellungen „Für welchen Zeitraum interessieren Sie sich am meis-
ten und warum“ und „Welche geschichtlichen Ereignisse sind für die Bewohner ihres 
Heimatlandes noch immer von großer Bedeutung“ führen durch ihre kausalen Verbin-
dungen dazu, über die Bedeutung der Vergangenheit für die Gegenwart zu reflektieren 
(ebd.). Welche verschiedenen Formen ein solcher Gegenwartsbezug haben kann, 
bleibt jedoch unreflektiert und auch eine durch die Lehrkraft gesteuerte Diskussion im 
Plenum, die zum Auslöser einer solchen Betrachtung werden könnte, ist nicht vom 
Material vorgesehen. Einen weiteren Gegenwartsbezug innerhalb der Lektion stellt der 
Romananfang dar, mit dem die Lerner in Aufgabe A4 konfrontiert werden (ebd.: 97). 
In der Überschrift der Aufgabe werden Name des Autors und Romans genannt. Die 
erste Aufgabenstellung zielt durch die klare Anweisung „Lesen Sie“ (ebd.) auf Global-
verständnis ab, erst auf der nächsten Seite finden sich engere Textverständnisaufga-
ben. Die ersten beiden arbeiten mit inhaltlichen Kriterien, die anderen mit dem Wort-
material des Texts. Der Text selbst ist gerahmt und ist an drei von vier Seiten durch 
eine gerade Linie begrenzt, sodass er wie eine unten abgerissene Seite wirkt. Am An-
fang und am Ende des Textes befindet sich jeweils ein Schwarz-Weiß-Bild72. Beim 
ersten Bild handelt es sich um das Cover des Buchs. Der Name des Autors ist sehr 
groß geschrieben, der Titel etwas kleiner in derselben Schriftart. Hinter der Schrift ist 
ein blasses Bild mehrerer Menschen, die vor einem Gebäude entlanggehen, dasselbe 
                                                             
72 Das Lehrwerk benutzt keinerlei farbige Bilder. 
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Bild findet sich in normaler Auflösung noch einmal kleiner in der rechten Ecke des 
Covers. Das zweite Bild zeigt einen Teil eines rundlichen Konferenztisches, um den 
sechs Männer herumsitzen, weitere sechs Männer sitzen in zwei Reihen im Hinter-
grund, etwas weiter vom Tisch entfernt. In der Mitte des Tisches ist ein Aufsteller mit 
verschiedenen Flaggen, von denen die britische, sowjetische und amerikanische zu 
erkennen sind. Es zeigt einen Ausschnitt aus einem historischen Bild der Potsdamer 
Konferenz (siehe Abb. 2), das u. a. Attlee, Bevon, Molotow, Stalin, Leahy, Byrnes und 
Truman zeigt. Das erste Bild funktioniert als interdiskursive Verankerung des Texts, 
indem es einen authentischen Bezugspunkt herstellt. Dem zweiten Bild dagegen wird 
erst durch den Text selbst Bedeutung verliehen. Beide Bilder stehen in Komplemen-
tärbeziehung zum Text. Dieser dreht sich um Michael Kuppich, der auf den 60 Metern  
der Sonnenallee wohnt, 
die zu Ostberlin gehören. 
Kuppich fragt sich, warum 
eine über 4km lange 
Straße so kurz vor seinem 
Ende durch die innerdeut-
sche Grenze getrennt 
wird und greift aus dieser 
Motivation heraus auf die 
Potsdamer Konferenz zurück, in der diese Entscheidung getroffen wurde. Dabei stellt 
sich Kuppich vor, welche Abläufe zu diesem Ergebnis geführt haben könnten, das sein 
Leben maßgeblich beeinflusst hat. 
2. Inwieweit wird kritisches Denken gefördert?  
Die einführende Aufgabe fordert die Lerner dazu auf, ihre Zugriffe auf Geschichte hin-
sichtlich Formen, Auslöser, Präferenzen und Materialien zu reflektieren und in einer 
Gruppendiskussion zu begründen (ebd.: 95). Dass das Material zum Sprachlevel C1 
führt, bedeutet, dass innerhalb der Gruppen die Qualität der Diskussion nicht oder 
kaum durch die Sprachkenntnisse der Lerner eingeschränkt wird, dennoch hängt es 
natürlich von den Interessen und der Tagesform der Teilnehmer ab, inwieweit sie das 
Potential der Aufgabe nutzen. A2 fragt hierauf aufbauend nach Ereignissen in der 
Weltgeschichte nach 1945. Während die Aufgabenstellung explizit auf globale Ereig-
nisse abzielt, leitet das zur Aufgabe gehörende Bild den Lerner durch die Darstellung 
des Brandenburger Tors explizit zu deutscher bzw. europäischer Geschichte und 
 
Abb. 2: Potsdamer Konferenz https://upload.wikimedia.org/wikipedia/com-
mons/8/82/Bundesarchiv_Bild_183-R67561,_Potsdamer_Konferenz,_Konferenz-
tisch.jpg Zugriff: 05.08.16 
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nimmt somit eine Dominanzbeziehung ein. Das Bild steht zentral zwischen zwei Grup-
pen von jeweils drei Boxen, in die die Lerner Ereignisse eintragen sollen. Diese Plat-
zierung schränkt die relativ offen gestellte Aufgabenstellung implizit auf einen be-
schränkten geografischen Raum ein. Auf die produktive Aufgabe folgt eine Auflistung 
geschichtlicher Daten und Ereignisse zwischen dem 04. Februar 1956 und dem 13. 
August 1961, die in einem ersten Schritt durch Substantive ergänzt werden soll. Auf-
gabe b) fordert den Lerner auf, sich auf persönlicher Ebene mit diesen Ereignissen 
auseinanderzusetzen und zu reflektieren, wie das Leben in einem geteilten Land mit 
unterschiedlichen politischen Systemen aussehen könnte und welche Probleme es mit 
sich bringen würde (ebd.: 97). Das Wort »Probleme« präsupponiert, dass eine solche 
Teilung mehr negative als positive Folgen für die Bevölkerung hat. Diese Aufgaben-
stellung schafft eine Emotionalisierung der vorgestellten Fakten und gibt den Lernern 
die Möglichkeit, sich persönlich mit Ereignissen auseinanderzusetzen. Ebenfalls nach 
Bewertung durch den Lerner fordern Aufgaben A5a+b). Sie beziehen sich auf den Ro-
manausschnitt um Kuppich und haben relativierenden Einfluss auf diesen Text. So 
fragt A5a2) „Was ist nach Meinung des Romanhelden bei diesem Ereignis passiert“ 
(ebd. 98) und bezieht sich damit explizit auf eine Interpretation statt eines Faktenbe-
richts geschichtlicher Ereignisse. Mit den nächsten beiden Fragen werden Gründe für 
die Wahrnehmung des Protagonisten erfragt, die somit noch fester als eine subjektive 
Perspektive klassifiziert wird. Die zweite Aufgabe des Textverständnisses fragt „ Wel-
che im Text beschriebenen Ereignisse halten Sie für wahr, welche für erfunden?“ 
(ebd.) und liefert damit die Voraussetzung zur Neubetrachtung des Texts mit extrem 
kritischem Blick. Je nach Realisierungsform der Aufgabe in Gruppen- oder Einzelarbeit 
und nach Form der Ergebnispräsentation ist der Lerner gezwungen, seine Einschät-
zung zu begründen und kontrovers zu diskutieren. Aufgabe 6 fordert durch ihre offenen 
Formulierungen und ihr Diskussionspotential wieder zu kritischem Denken auf. A6.1 
bittet nach einer Reproduktion der institutionell geprägten Wissensvermittlung durch 
Schule und Studium hinsichtlich des Kalten Kriegs. Die Möglichkeit, dass dieser ge-
schichtliche Abschnitt nicht thematisiert wurde, wird von der Aufgabenstellung ge-
nauso bedacht wie die Möglichkeit des Vergessens dieser Inhalte. Dass die Ebene 
des Vergessens Beachtung findet, relativiert die Relevanz des Kalten Kriegs im glo-
balgeschichtlichen Kontext und gibt dem Lerner die Möglichkeit, ohne schlechtes Ge-
wissen zuzugeben, dass diese Ära in seiner Bildungsgeschichte entweder keine Rolle 
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spielte oder er ihre Relevanz anders eingeschätzt hat als die bildende Institution folg-
lich nicht mehr über das Wissen verfügt. Eine ähnliche Ebene besitzt Aufgabe A6.3, 
die sich nicht Vollständigkeit, sondern das Zusammentragen von Fragmenten zum 
Thema macht. Dass die Aufgabe hinsichtlich ihrer historischen Perspektive nicht ein-
geschränkt wird, gibt den Lernern die Möglichkeit, auf verschiedenste Betrachtungsar-
ten zurückzugreifen73. Genauso offen funktioniert Aufgabe A9, die das Erkenntnisinte-
resse auf das Leben in der DDR einschränkt (ebd.: 102). Auch sie aktiviert lediglich 
das Vorwissen der Lerner und zielt nicht auf angeblich korrekte oder vollständige Ant-
worten ab. Inwieweit der Lerner dazu angehalten wird, bei dieser Aufgabe tatsächlich 
kritische Denkprozesse anzuwenden, hängt von der Steuerung des Lehrers ab, der 
die einzelnen Aussagen für sich stehen lassen, aber auch zu einer Diskussion anregen 
kann. Entgegen der sonstigen Multiperspektivität und Diskussionsfreudigkeit der Lek-
tion arbeitet die Auflistung der Redemittel auf S. 116. Das Thema Geschichte ist hier 
in drei einführende Redemittel und themenbezogenen Aussagen zu Teilung, DDR und 
Ostalgie aufgeteilt. Die ersten Redemittel eignen sich durchweg und einzig dafür, eine 
positive Haltung zur Geschichte auszudrücken. Dies geschieht auf der persönlichen 
Ebene und auf der Ebene der Einschätzung der Relevanz eines Ereignisses. Obwohl 
Lerner auf diesem Sprachniveau auch in der Lage sind, diese Redemittel zu adaptie-
ren, um abweichende Handlungen auszudrücken, wird Geschichte hier einseitig als 
wichtig, interessant und sympathisch charakterisiert. Die thematisch gebundenen Re-
demittel funktionieren nicht in erster Linie als „wichtigste Redemittel des Kapitels“ 
(ebd.: 116), sondern vielmehr als Zusammenfassung dominanter Tendenzen. So las-
sen sich Formulierungen wie „Grenzübergänge abriegeln/den S-Bahnverkehr einstel-
len/Autofahrer zurückweisen/Sperren aufbauen“ und „Lehrermangel/Arbeitslosig-
keit/Zukunftsangst sind unbekannt“ kaum generalisieren und auf andere Bereiche an-
wenden. Sie sind an das hier vorgegebene Thema gebunden, während Redemittel 
zum Bereich Geschichte oder Wahlen wie „einen Politiker schätzen/ablehnen/kritisie-
ren“ und „Verluste erleiden, ein schlechtes/gutes Wahlergebnis/Gewinne erzielen/ver-
zeichnen“ wesentlich generellerer Natur sind und sich keiner bestimmten Perspektive 
verschreiben. So bietet das Material zwar an vielen Stellen Potential für kritisches Den-
ken, konfrontiert den Lerner ganz am Ende jedoch mit eindimensionalen Deutungen, 
die sich als neutrale Redemittel tarnen. 
                                                             
73 Bspw. Kulturgeschichte, Alltagsgeschichte, Regionalgeschichte, Wirtschaftsgeschichte etc., siehe Kapitel 2.2.1 Entwicklun-
gen und Tendenzen in Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik seit dem Cultural Turn. 
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3. Welche perspektivischen Zugänge werden genutzt? 
Wie bereits erwähnt bedient sich das Lehrwerk bei seiner abschließenden Auflistung 
relevanter Redemittel nicht explizit gemachten Perspektiven, die sich jedoch sowohl 
auf die nationale, als auch auf die Minderheitennarrative beziehen lassen74. Diese Auf-
listung ist deswegen als besonders kritisch zu bewerten, da sie nicht mit einer Aufga-
benstellung verbunden ist, die dazu beitragen könnte, die den Elementen enthaltenen 
Wertungen sichtbar zu machen. Stattdessen stehen die Redemittel dem Teilnehmer 
als unkommentiertes Nachschlagewerk mit hohem Anspruch auf Relevanz zum indivi-
duellen Zugriff zur Verfügung. Das Lehrwerk greift aber auch auf explizitere Weise auf 
historische Perspektiven zu. So fragt Aufgabe A1 nach der Perspektive der Lerner und 
deren älteren Familienmitgliedern, implizit mit der Frage „Welche geschichtlichen Er-
eignisse sind für die Bewohner ihres Heimatlandes noch immer von großer Bedeutung“ 
nach bekannten nationalen Narrativen und im Rahmen der Frage „Mochten Sie in Ihrer 
Schulzeit das Fach Geschichte? Warum bzw. warum nicht?“ auch potentiell nach einer 
Bewertung dieser nationalen Narrative (ebd.: 95). Denselben Zugang pflegen die Auf-
gaben A9 und A12b (ebd.: 102, 104). Dass der Protagonist im Rahmen des Roman-
auszugs (ebd.: 97) aus einer klaren Perspektive heraus auf die Geschichte zugreift, 
wird zwar bereits im Text recht deutlich, wird aber besonders im Rahmen der folgen-
den Aufgaben a5a+b) noch einmal verdeutlicht und thematisiert. Dadurch, dass der 
individuelle Zugriff zu Geschichte einem gegenwärtigen Orientierungsbedürfnis ent-
springt, wird der vom Kollektiv unabhängigen Erinnerung entgegen dem Interesse der 
offiziellen Narrative eine explizite Existenzberechtigung verliehen.  
Obwohl sich auch der Text in Aufgabe A7 einer spezifischen Geschichtsversion be-
dient, die in diesem Fall der nationalen Narrative entspricht, wirkt der Text auf den 
ersten Blick relativ neutral. Dieser Eindruck wird im Sinne der Critical Layout Analysis 
sowohl durch Layout, Bilder und textliche Merkmale konstruiert. Der Text steht allein 
auf der Seite, sodass der Lerner durch Aufgabenstellungen und andere zusätzliche 
Elemente nicht in seiner Wahrnehmung gelenkt wird. Er ist in drei Abschnitte geteilt, 
die durch ihre Rahmung wirken, als wäre ein größerer Text zerrissen und hier wieder 
eingefügt worden. So entsteht der Eindruck, dem Text würde eine authentische Quelle 
                                                             
74 So funktioniert das Redemittel „heimlich westliche Fernsehsender sehen/für westliche Popmusik schwärmen“ im Sinne der 
offiziellen Narrative, das Redemittel „Lehrstellenmangel/Arbeitslosigkeit/Zukunftsangst sind unbekannt“ jedoch deutlich ent-
gegen dieser Geschichtsversion, die die DDR als der BRD in jedem Bereich unterlegen inszeniert. Siehe Kapitel 3.1.4 Nationale 
Narrative zu deutscher Teilung und Wiedervereinigung. 
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zugrunde liegen. Diese Konstruktion wird durch die unter dem Text stehende Vokabe-
langabe unterstützt, die außerhalb des Materials positioniert ist und somit die Integrität 
und Authentizität des Textes nicht stört. Eine Quelle wird jedoch an keiner Stelle ge-
nannt. Der Text wird durch zwei Fotografien und eine Karte ergänzt, während nur die 
erste Fotografie tatsächlich durch die Positionierung innerhalb des Rahmens in den 
Text integriert ist. Das erste Bild zeigt einen Blick von Westen aus über die Berliner 
Mauer auf den Grenzstreifen zwischen den Staaten. Auf westlicher Seite geht ein 
Mann mit seinem Hund spazieren, im Grenzbereich sind mehrere Soldaten. Alle Per-
sonen verschwinden jedoch im Vergleich zum leeren Grenzstreifen, sodass das Foto 
eine relativ verlassene Szene darstellt. Das Bild ist innerhalb des ersten Abschnitts 
platziert, der sich mit der Teilung Berlins und der wirtschaftlich unterschiedlichen Ent-
wicklung der beiden Teile der Hauptstadt beschäftigt. Das zweite Bild zeigt eine Reihe 
bewaffneter Soldaten, die vor Panzern stehen und in eine gemeinsame Richtung 
schauen. Es steht rechts neben einem Abschnitt des Texts, in dem es um Differenzen 
zwischen Ost und West und besonders um Versuche der Sowjetunion, Berlin ganz für 
sich zu gewinnen, geht. Die dritte Abbildung ist als einzige keine Fotografie und trägt 
alleinig eine Beschriftung, nämlich „Berliner Mauer“. Auf ihr sind die Sektoren der 
Hauptstadt genauso eingezeichnet wie der Mauerverlauf und einige Punkte, die mit 
Namen von Straßen oder Brücken bezeichnet sind. Die Legende zur Karte ist nicht mit 
abgedruckt. Während die Fotografien dem Text Authentizität verleihen, schafft die 
Karte einen scheinbar faktischen Überblick, der den Text objektiv und seriös erschei-
nen lässt. Das Textmaterial erscheint dann neutral, wenn der Lerner über kein Wissen 
über Konnotationen von Wörtern und Wortkombinationen wie „aufblühen“, „den An-
schluss verpassen“, „dramatisch anschwellen“, „Verkehrsverbindungen und Familien 
durchschneiden“ oder „erhitze Gemüter“ verfügt (ebd. 99). Auch kausale Konnektoren 
zeichnen eine klare, wenn auch undurchsichtige Perspektive. Der Text setzt Osten und 
Westen durch versetzte und damit implizite Parallelismen in Kontrast. So „leisteten“ 
USA und andere westliche Länder in Westdeutschland Aufbauhilfe, im Osten dagegen 
„herrschte rationierte Mangelwirtschaft“. Die Verben sind eindeutig konnotiert, das 
erste positiv in der Bedeutungsvariante »unterstützen«, das zweite eher negativ mit 
der Bedeutung »ungefragt eigene Maßstäbe umsetzen«, sodass die westlichen Be-
satzungsmächte eindeutig in ein vorteilhafteres Licht gerückt werden. Auch das Nut-
zen von Zitaten lässt den Text als in der Realität verankert erscheinen, während die 
Sprecher wiederum versetzt parallel auf unterschiedliche Arten inszeniert werden. Erst 
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zitiert der Text den „sowjetische[n] Parteichef Chruschtschow“, ohne seinen Vorna-
men, den Namen seiner Partei, der KPdSU, oder seine Position als Vorsitzender des 
Ministerrats und Regierungschefs der UdSSR zu erwähnen. Im nächsten Textab-
schnitt wird „US-Präsident John F. Kennedy“ zitiert, der in seiner Funktion näher be-
stimmt wird und dessen Name inklusive seines Vornamens genannt wird. Die genau-
ere Bestimmung führt zu einem höheren Augenmerk des Texts auf Kennedy und einer 
Wertung zugunsten der USA, die dadurch unterstützt wird, dass die westliche Wahr-
nehmung von sowohl ost- als auch westdeutscher Bevölkerung als Opfer der Teilung 
den Text abschließt. Dabei ist besonders der letzte Abschnitt Träger von Emotionalität. 
Der vorletzte Satz inszeniert die westlichen Besatzungsmächte und die deutsche Be-
völkerung in geduldiger Konfliktvermeidung, der letzte Satz beinhaltet einen Tempus-
wechsel von Präteritum zu Futur I, der die Angabe zur Lebensdauer der Berliner Mauer 
in Jahren noch um die Ebene der emotionalen Dauer dieser Zeit ergänzt. Final als 
perspektivlose, neutrale und objektive Darstellung wird das Material durch die Aufga-
ben zum Textverständnis inszeniert, das sich auf inhaltlicher Ebene einzig auf Grund-
lage von als objektiv dargestellten Fakten und eindeutig richtig oder falsch beantwort-
baren Fragen sowie einer Reproduktion der implizit vermittelten nationalen Narrative 
durch eine Textzusammenfassung auseinandersetzt. Ebenso wenig wird Perspektivi-
tät innerhalb des Wikipedia-Artikels thematisiert, dessen Auswahl und Wissensstruk-
turen nicht behandelt werden und der nur hinsichtlich seines Potentials für Wortschatz-
arbeit genutzt wird (ebd.: 103). 
4. Inwieweit wird kontrastiv gearbeitet? 
Das Material stellt immer Vergleiche mit Strukturen des Heimatlandes und der Vergan-
genheit der Lerner her, indem die Lerner verschiedene Aspekte aus heimischer Per-
spektive reflektieren sollen (Aufgaben A1, A6, 13c). Innerhalb dieser Aufgaben wird 
Kontrast auf nationaler, temporaler und/oder thematischer Grundlage75 hergestellt, so-
dass die Forderungen des Diskurses auf verschiedenen Ebenen entsprochen wird. 
Dass die nationale Lesart in Aufgabe A7 nicht durch eine Gegenposition relativiert 
wird, zeigt, dass sich der Kontrast keinesfalls durch die ganze Lektion zieht, sondern 
sich auf ausgewählte Gegenstände bezieht. Ein Pendant fehlt auch zu den Darstellung 
des Alltags der DDR, die BRD bleibt diesbezüglich stumm. 
                                                             
75 National: „Welche geschichtlichen Ereignisse sind für die Bewohner Ihres Heimatlandes noch immer von großer Bedeu-
tung“ (ebd.: 95, Unterstreichung: TB); temporal: „Gibt es ein Ereignis […] das die politische, wirtschaftliche oder kulturelle 
Entwicklung in den 1950er und 1960er Jahren besonders beeinflusst hat“ (ebd.: 98, Unterstreichungen: TB); thematisch: „Be-
richten Sie darüber, welche Fernsehsendungen, Bücher, Comics oder Wünsche Sie als Jugendliche/Jugendlichen geprägt ha-
ben“ (ebd.: 104, Unterstreichungen: TB). 
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5. Inwieweit wird kulturelles Lernen gefördert? 
Das Lehrwerk arbeitet, wie unter Leitfrage 4 dargestellt, an mehreren Stellen mit Kon-
trasten, deren tendenziell nationale Verankerung nicht im Sinne einer kulturwissen-
schaftlichen Landeskunde ist. Thematisch stellt Aufgabe A12b), in der „DDR-Kultob-
jekte“ vorgestellt werden, eine gute Voraussetzung für die Arbeit an und mit kulturellen 
Deutungsmustern dar (ebd.: 104). Hier fehlt jedoch eine diskursive Aufarbeitung der 
drei gewählten Elemente, um mehr als eine eindimensionale Informationsfunktion zu 
erfüllen. Wie bereits in Leitfrage 3 ausführlich festgestellt, funktioniert der Text A7 mit 
den Aufgaben A8 als Vermittlung der nationalen Lesart, die an keiner Stelle auf zu-
grundeliegendes Wissen, Perspektivität oder Konstruktionscharakter hin behandelt 
wird. Diese Aufgabe unterstützt die Ziele einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde 
auf keiner Ebene (ebd. 99f.). Betrachtet man den Lehrwerkdiskurs in seiner Gesamt-
heit, ist jedoch zu beobachten, dass das Deutungsmuster DDR durch die verschiede-
nen Texte auf unterschiedliche Arten inszeniert wird, sodass seine Diskursivität deut-
lich wird (Aufgaben A3, A4, A7, A10, A12a, A12b, A13). Damit schafft die Lektion eine 
die Voraussetzung, dieses Deutungsmuster lehr- und lernbar zu machen, jedoch fehlt 
eine die Texte verbindende Aufgabe, damit der Lerner die Diskursfragmente nicht als 
unabhängige Texte, sondern tatsächlich als Geflecht wahrnimmt.  
6. Inwieweit wird der Deutungs- und Konstruktcharakter von Geschichtsnarra-
tiven betont?  
Während A7 auf eine angeblich objektiv vorhandene Geschichte zugreift und auch ta-
bellarisch aufgeführte Informationen nicht auf eine diskursive Vergangenheit zugreifen 
(siehe Aufgaben A3, A13), liefert die Gesamtheit des Diskurses eine Masse an sich 
widersprechenden Aussagen, die erst durch Relativierung, Kontextualisierung und 
Verortung innerhalb eines hybriden Geschichtsbilds Sinn ergeben. Jedoch fordert es 
einen hohen Grad an Reflexion und Medienkompetenz, um diese Analyseschritte 
durchzuführen. Das Material schafft das implizit die Voraussetzung, Geschichte als 
Konstrukt wahrzunehmen, unterstützt die Kursteilnehmer jedoch durch die Aufgaben-
stellungen kaum in ihrem entsprechenden Lernprozess.  
7. Wie geht das Material mit Fakten und Tatsachen (im trad. Sinne) um?  
Das Lehrwerk vermittelt im Rahmen von Aufgaben wie A7 oder A12b) an mehreren 
Stellen scheinbare Fakten und präsentiert diese in einem kausal-kohärenten Verbund, 
der jegliche Fragen, anhand derer man die Aussagen untersuchen könnte, konsequent 
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ausschließt. An zwei Stellen präsentiert das Lehrwerk jedoch auch tabellarische Aus-
führungen (ebd.: 96, 104f.). Diese Listen sollen an dieser Stelle näher untersucht wer-
den. Am Anfang der Lektion wird der Lerner mit Daten und damit verbundenen Ereig-
nissen zwischen dem 04.02.1945 und dem 13.08.1961 konfrontiert. Innerhalb der Aus-
führungen existieren Lücken, die aus einem Kasten mit vorwiegend abstrakten Begrif-
fen gefüllt werden sollen. Die Beschreibungen sind relativ knapp, sie sind in ganzen 
Sätzen formuliert, die jedoch weitgehend auf interpretierende Konnektoren und positiv 
oder negativ konnotierte Worte verzichten und sich um Objektivität bemühen. Während 
die Auswahl der Ereignisse zwar nicht begründet wird, distanziert das Material sich 
dadurch, dass explizit nur „einige ausgewählte Ereignisse“ behandelt, ausdrücklich 
von jedem Anspruch auf Vollständigkeit. Auch das Layout wertet nicht. Die Seite un-
terteilt sich in einen vertikal verlaufenden Zeitstrahl, dessen Abstände zwischen den 
Ereignissen sich nicht aus der chronologischen Reihenfolge, sondern vielmehr aus der 
Größe der Textboxen ergeben, die alle gleich gerahmt sind. Im Hintergrund ist blass 
ein Umriss Deutschlands zu erkennen in dem Osten und Westen nicht nur durch eine 
Linie getrennt sind, sondern der auch einen Abstand zwischen den beiden Staaten 
kreiert. Diese Grafik ist nicht dominant und wird von Lesern evtl. auch gar nicht als 
Abbild Deutschlands wahrgenommen, schafft jedoch einen thematischen Rahmen, der 
die Auswahl der Ereignisse durch den gemeinsamen Bezug zur Teilung Deutschlands 
legitimiert. Die zweite Darstellung distanziert sich noch weiter von Bedeutungszu-
schreibungen und ist in ihrer Erscheinungsform der faktischen Landeskundevermitt-
lung zuzuschreiben. Unter der Überschrift „Zwei Staaten auf einen Blick: Zahlen und 
Fakten im Vergleich“ und mit einem expliziten Fokus auf Wortschatzarbeit trifft Auf-
gabe A13 tatsächlich keine Aussagen oder Thesen, sondern nennt lediglich Zahlen 
und Stichwörter, denen der Lerner einen Überbegriff aus einer Auswahl von Abstrakta 
zuordnen soll. Die Übersicht gibt Zahlen an, die sehr präzise sind76. Woher diese Zah-
len stammen wird nicht angegeben und über die Wortschatzarbeit hinaus wird nicht 
mit ihnen gearbeitet, sodass sie auch auf keiner der vorgeschlagenen Ebenen77 hin-
terfragt werden. Das Material konfrontiert den Lerner also sowohl in Form von stark 
wertenden Fließtexten, also auch mit vergleichsweise neutral formulierten Listen mit 
Fakten, deren Status als solche weder zur Diskussion steht, noch begründet wird. 
                                                             
76 So sind Flächen auf ganze Quadratkilometer genau angegeben, Bevölkerungszahlen auf einhunderttausend Menschen, sich 
verändernde Umstände in bis zu drei Ebenen angegeben. 
77 Siehe Kapitel 2.2.1.7 Die Rückkehr der Fakten. 
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9. Inwieweit ist das Material an den wissenschaftlichen Diskurs angeschlos-
sen?  
Es fällt immer wieder auf, dass das Material zwar Voraussetzungen schafft, im Sinne 
des wissenschaftlichen Diskurses eingesetzt zu werden, jedoch die Umsetzung jedoch 
nicht konsequent durchsetzt, sodass das Lehrwerk ohne entsprechende Kompetenz 
seitens Lehrer und Lerner nicht in seinem Potential genutzt werden kann. Gegenwarts-
bezüge werden willkürlich als Sprechanlass verwendet. Dadurch, dass der dem Lehr-
werk zugrundeliegende Geschichtsbegriff nicht explizit thematisiert wird, bleibt der Re-
zipient auch über die Ebenen der Relevanz der Gegenwart für die Vergangenheit im 
Dunklen. Während kritisches Denken und Hinterfragen innerhalb einiger Aufgaben ge-
übt werden, bleiben besonders Aufgaben mit hohem Potential hinsichtlich dieses Lern-
ziels oft stumm und auch eine Betrachtung des gesamten, diskursiv-konstruierten 
Lehrwerkdiskurses, die Vielzahl von Anschlussmöglichkeiten aufzeigt, wird vom Mate-
rial nicht angelegt. Die Vielschichtigkeit des Diskurses wird durch verschiedene Per-
spektiven und Narrativen konstruiert, bleibt aber als Gesamtkonstrukt unreflektiert, wo-
mit viel Potential für kulturelle Lernprozesse ungenutzt bleibt. Auch der Umgang mit 
Kontrast widerspricht der kulturwissenschaftlichen Landeskunde an vielen Stellen, ist 
jedoch zumindest tendenziell im Sinne einer kontrastiv arbeitenden Geschichtsvermitt-
lung. Im Hinblick auf Faktenvermittlung befindet sich das Material teilweise auf Linie 
mit dem Diskurs. Es liefert eine Auswahl von Angaben zum Themenkomplex, und legt 
sogar an manchen Stellen die Grundlage dafür, diese diskursiv zu betrachten, jedoch 
hält es innerhalb seiner Aufgabenstellungen niemals zu so einer Relativierung an. So 
kann das Material zwar Ausgangspunkt für eine diskursgerechte Betrachtung seiner 
Inhalte werden, dies fordert jedoch ein hohes Maß an Medienkompetenz und Reflexion 
seitens der Lehrkraft, der je nach Voraussetzungen ihres Kurses zusätzlich auch eine 
breite Methodenpalette zur Verfügung stehen muss. 
 
3.2.3 60 Stunden Deutschland (Klett) 
Thema 
 
Modul 2 trägt den Titel Geschichte und Verantwortung und 
besteht aus den Unterthemen Was ist Geschichte?, Natio-
nalsozialismus und seine Folgen, Verbrechen an Juden, 
Folgen des Zweiten Weltkriegs für Deutschland und Eu-
ropa, Wiederstand gegen den Nationalsozialismus, Stunde 
Null, wirtschaftlicher und staatlicher Wiederaufbau 
Deutschlands, Entwicklung in Ostdeutschland, Wiederver-
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einigung und Die Europäische Union. Um eine Vergleich-
barkeit mit den anderen Lehrwerken des Korpus herstellen 
zu können, werden anhand der tDa die Themenbereiche 
Was ist Geschichte? sowie der Themenblock Wichtige Sta-
tionen in der Geschichte Deutschlands nach 1945, also 
Stunde Null, Wiederaufbau Deutschlands und ostdeutsche 
Entwicklung, sowie der Themenblock Leben im wiederver-
einigten Deutschland und Europa, also Wiedervereinigung 





Das Lehrwerk setzt das Sprachniveau B1 voraus, zielt je-
doch explizit darauf ab, die Landeskundekenntnisse der 
Lerner zu verbessern.  
 
Umfang Die Analyse befasst sich mit insgesamt 10 Seiten, nämlich 
der Einführungsseite der Lektion und den Seiten zu deut-
scher Teilung und Wiedervereinigung (Kiliman, Ondrej et 





Innerhalb der 10 Seiten gibt es 39 Bilder78 und 17 Aufga-
benkomplexe, die sich inklusive ihrer Unteraufgaben auch 




Die 25 Aufgaben üben die Fertigkeiten in folgender Quan-
tität. Lesen: 9, Optional (produktiv)79: 8, Sprechen: 7, 




Auf den Seiten finden sich keinerlei Referenzen, am Ende 
des Lehrwerks findet sich eine Übersicht über alle genutz-




Die Aufgaben greifen auf das sprachliche Wissen der Ler-
ner zurück, diese Zugriffe dienen jedoch nicht dem strate-
gischen Üben sprachlicher Elemente, weswegen an dieser 




Das Lernziel der Einheit ist Faktenwissen, das auf den The-
menseiten Fit für Deutschland – Das muss ich wissen (Kili-
man, Ondrej et al. 2013: 55, 59) zusammengefasst wird 
und das im abschließenden Test abgefragt werden könnte.  
 
  
1. Inwieweit wird ein Gegenwartsbezug hergestellt?  
                                                             
78 Aufteilung pro Seite in aufsteigender Reihenfolge: 9, 5, 6, 7, 3, 0, 5, 0, 4, 0 Bilder und 2, 3, 1, 1, 2, 0, 2, 3, 3, 0 Aufgaben. 
79 Optional (produktive) Aufgaben fordern den Lerner dazu auf, zu einem Thema einen Text zu produzieren, geben jedoch 
nicht vor, ob diese Auseinandersetzung mündlich oder schriftlich stattfinden sollte. 
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Es gibt innerhalb des Korpus kaum Aufgaben, die den Lerner dazu inspirieren, das 
vermittelte Faktenwissen oder die dominanten historischen Inhalte direkt an die Ge-
genwart anzubinden. Dennoch wird an mehreren Stellen ein Bezug zur Gegenwart 
hergestellt. Diese Aufgabenstellungen sollen im Folgenden betrachtet werden. So be-
schäftigt sich die einführende Doppelseite der Lektion mit Geschichtsbegriffen (Kili-
mann/Kotas et al. 2013). Hier sind die Teilnehmer aufgefordert, abseits der dem Lehr-
werk ansonsten zugrunde liegenden Kategorien Richtig und Falsch ihren eigenen Ge-
schichtsbegriff anhand zweier Fragen und je vier Auswahlmöglichkeiten zu reflektie-
ren. Die erste Frage zielt auf verschiedene Ebenen geschichtlicher Darstellungsformen 
ab. Hier wird der Lerner mit Faktenorientierung, Oral History, Erinnerungsorten ge-
nauso konfrontiert wie mit einem Geschichtsbegriff, der die Vergangenheit als irrele-
vant bewertet. Aufgabe 2 fragt weiterhin spezifisch danach, warum man aus einer ge-
genwärtigen Situation heraus auf die Vergangenheit zugreifen sollte. Die Vorschläge 
des Lehrwerks beinhalten zwei von der Gegenwart losgelöste Ebenen, nämlich die 
Spurensuche und die Entwicklungsdarstellung. Diese Handlungen können zwar auch 
aus einem Orientierungsinteresse heraus entstehen, ihr Betrachtungsfokus liegt je-
doch deutlich auf der Vergangenheit, nicht auf der Gegenwart. So stellen Fußspuren 
bspw. immer direktes Abbild der Vergangenheit dar, das sich mit Kontext füllen lässt. 
Die Betrachtung einer Entwicklung ist zeitlich an zwei Stellen begrenzt. Stellt die Ge-
genwart eine dieser Grenzen dar, ist die Entwicklung meist gegenwartserklärend mo-
tiviert. Liegen jedoch Anfangs- und Endpunkt der Betrachtung in der Vergangenheit, 
ist auch die Betrachtung selbst meist hier verankert, wie das Lehrwerk bspw. mit der 
Entwicklung Deutschlands von 1945 bis 1989 zeigt (ebd.: 55). Eine anhand dieses 
Ansatzes inszenierte Geschichte kann erfasst, scheinbar objektiv rekonstruiert und 
zweifelsfrei dargestellt werden, ohne dass der Darstellung Diskusivität zu Eigen wäre. 
Die anderen Vorschläge entsprechen einem Gegenwartsbezug im Sinne des wissen-
schaftlichen Diskurses, indem sie Geschichte einerseits eine gegenwartserklärende 
Funktion beimessen, sie andererseits als mögliche Antwort auf die Gegenwart und 
Zukunft betreffende Orientierungsbedürfnisse inszenieren. Gleichzeitig schaffen die 
Verben, mit denen die Aufgabe arbeitet, nämlich »suchen«, »verstehen«, »erkennen« 
und »lernen« immer wieder einen Bezug zu einer Gegenwart, aus der Motivation und 
Erkenntnisinteresse stammen. Zu der Bedeutung von Historischem für das Diskurs-
verständnis stellt das Lehrwerk an dieser Stelle keinen Bezug her, da es die Vergan-
genheit unabhängig ihrer derzeitigen Stellung inszeniert und Fragen danach, wann, 
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warum und wie das Thema medial rekonstruiert wird, nicht stellt oder beantwortet. In 
der sich anschließenden Diskussion werden die Teilnehmer mit den Ansichten ihrer 
Mitlerner konfrontiert und auch die Lehrkraft kann an dieser Stelle steuernd eingreifen. 
Der Austausch zwingt dazu, Antworten zu begründen und Stellung zu nehmen, sodass 
eine erneute Reflexion des eigenen und anderer Geschichtsbegriffe stattfindet. Auf-
gabe 4 (Kilimann/Kotas et al. 2013), die im Titel wieder auf die Doppelbedeutung des 
Wortes »Geschichte« referenziert, schafft einen Gegenwartsbezug, indem sie bewusst 
nach historischen Ereignissen fragt, die die Lerner selbst miterlebt haben und somit 
die temporalen Grenzen von Geschichte, die oft „vor unserer Lebensgeschichte“ ver-
ortet wird (Bergmann 2013a: 91), bewusst aufweicht und Geschichte nicht nur als das 
längst Vergangene, sondern auch als das darstellt, was wir, und unsere unmittelbaren 
Vorfahren miterlebt haben. Diese Frage wird sowohl auf das Heimatland der Lerner, 
als auch, temporal durch den Migrationshintergrund der Teilnehmer eines Orientie-
rungskurses noch enger an die Gegenwart gebunden, auf Deutschland bezogen. Auch 
Aufgabe 5 stellt schon im Titel eine These auf, die im Diskurs Anklang finden würde, 
indem Geschichte nicht klar einem zeitlichen Abschnitt zugeordnet wird. In Aufgaben-
stellung a) wird die Gegenwart wiederum als Geschichte der Zukunft verortet und dem 
Lerner klare Handlungskompetenz zur Gestaltung dieser Geschichte zugeschrieben. 
Diese Betrachtung stellt eine dominante kausale Verbindung zwischen Gegenwart und 
Zukunft her, indem davon ausgegangen wird, dass heutiges Handeln die Zukunft be-
einflusst und prägt und damit der jetzige Moment aus Sicht der betroffenen Zukunft ein 
hohes Erklärungspotential besitzt.  
Aufg. 3 arbeitet mit der klaren Präsupposition, dass es zwischen West- und Ost-
deutschland noch immer Unterschiede gibt, während die nebenstehende Grafik 
ebenso auf Gemeinsamkeiten und Positives genauso verweist wie auf Unterschiede 
und Probleme (Kilimann/Kotas et al. 2013). Die Lerner sind an dieser Stelle vollständig 
auf ihr Vorwissen angewiesen, um gegenwärtige Verhältnisse zu rekonstruieren. Der 
Begriff »Wiedervereinigung« wurde im Lauf der Lektion zwar bereits semantisiert, je-
doch wird die Unterscheidung zwischen neuen und alten Bundesländern nicht explizit 
gemacht. Diese Aufgabe stellt einen expliziten Gegenwartsbezug dar, indem sie kau-
sale Zusammenhänge zwischen Wiedervereinigung und gegenwärtiger Lebenssitua-
tion präsupponiert. Aus welchem Grund dieser Bezug hergestellt wird, geht aus der 
Aufgabe jedoch nicht hervor. Dieser Diskurs wird alle fünf Jahre bei Jubiläen von Mau-
erfall und Wiedervereinigung medienwirksam rekonstruiert, sodass sie als Übung von 
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Diskurspartizipation interpretiert werden kann. Die verschiedenen Positionen im Inter-
diskurs werden jedoch kaum angesprochen und nicht explizit gemacht. Aufgabe 5 ar-
beitet an einem anderen Teilaspekt auf dieselbe Art und Weise. Sie gibt einen knappen 
historischen Abriss und spricht dann mit Gedankenstrichen von der „Mauer im Kopf“ 
(ebd.: 57). Dieser Begriff wird unsemantisiert zum Angelpunkt der Aufgabenstellung. 
Die Lerner sollen anhand eigener Erfahrungen und im Lehrwerk abgedruckter Äuße-
rungen von Menschen aus Ost und West determinieren, ob die Bundesrepublik auch 
in den Köpfen der Menschen zusammengewachsen ist. Hier wird die Geschichte als 
Erklärung für gegenwärtige Verhältnisse genutzt, indem vorausgesetzte Unterschiede 
zwischen den ehemals getrennten Staatsgebieten einzig und direkt auf die politische 
wie geographische Teilung Deutschlands zurückgeführt werden. 
Das Lehrwerk bemüht sich zwar darum, Geschichte selbst eine Relevanz für die Ge-
genwart zu geben und führt diese Relevanz auch auf verschiedenen Ebenen aus, sie 
beschränkt sich jedoch auf die einführende Doppelseite. Zugriffe auf die Gegenwart 
werden nicht reflektiert, sobald sich das Material thematisch der deutschen Nach-
kriegsgeschichte zuwendet. 
2. Inwieweit wird kritisches Denken gefördert? 
Die Lerner werden zu Beginn der Lektion aufgefordert, die Fotos hinsichtlich ihres Ge-
schichtsbezuges zu diskutieren (ebd.: 44 Aufg. 1). Während acht Fotos scheinbar 
gleichberechtigt über der Aufgabenstellung stehen, findet sich in der linken oberen 
Ecke ein weiteres Bild. Ein Vergleich mit den Einführungsseiten anderer Module des 
Lehrwerks legt nahe, dass dieses nicht Teil der Aufgabenstellung ist, sondern als the-
matische Einführung funktioniert, jedoch wird dies nicht explizit gemacht und kann des-
wegen auch von Lehrkraft oder Teilnehmern zu einem Teil der Aufgabenstellung wer-
den. Wendet man die Critical Layout Analysis nach Kress/van Leeuwen auf alle neun 
Bilder an und legt ihr die Frage der Aufgabenstellung „Was haben diese Fotos mit 
Geschichte zu tun“ (ebd.) zugrunde, so legitimiert das Layout die Historizität der Fotos, 
indem das Wort Geschichte zweimal groß über dem Text innerhalb der Überschrift und 
unter dem Text fünf Mal innerhalb der Aufgabenstellungen vorkommt. Legt man der 
Bildbetrachtung die Parameter der Critical Layout Analysis zugrunde, so lassen sich 
das Bild einer alten Frau und eines Meilensteins als problematische oder strittige Ele-
mente zum Thema kategorisieren, während die Bilder von Büchern und Fotografien 
einen bekannten oder evidenten Zug zur Geschichte präsupponieren. Dass jedem der 
Bilder ein historischer Bezug inne liegt, impliziert die Rahmung der Bilder durch ein 
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auffällig gedrucktes „Was ist Geschichte“ über und die Aufgabenstellung „Was haben 
diese Fotos mit Geschichte zu tun“ unter den Bildern (ebd.). Die Aufgabe unterstellt 
den Bildern eine Komplementärbeziehung zur Geschichte, die die Teilnehmer heraus-
arbeiten und im Kurs diskutieren sollen. Ganz links oben, also im Sinne der Critical 
Layout Analysis in einer Position, die suggeriert, dass das Element einerseits neu, un-
bekannt, problematisch und strittig ist80, andererseits Träger der Hauptinformation ist, 
steht ein Bild eines Grenzübergangs, das aus westlicher Perspektive über eine bunt 
bemalte Absperrung nach Ostdeutschland blickt und sich damit kommentarlos auf ei-
nes der grundlegenden Themen der Lektion bezieht. Die bereits hinsichtlich ihres Ge-
genwartsbezugs diskutierte Aufgabe 2 bietet hervorragende Voraussetzungen für die 
Übung von kritischen Denkprozessen (ebd.: 44). Die Lerner werden zwar durch die 
Antwortmöglichkeiten anfangs etwas eingeschränkt und es wird kein Hinweis hinter-
lassen, wie viele Möglichkeiten anzukreuzen sind, dennoch eröffnen die Optionen ei-
nen relativ weiten Raum für die anschließende Diskussion, der von Lehrer und Lerner 
potentiell noch erweitert werden kann. Gleichzeitig stellt das „für Sie“ in der Aufgaben-
stellung eindeutig klar, dass an dieser Stelle nicht, wie sonst innerhalb des Lehrwerks 
und auch beim Test, auf den es vorbereitet, üblich, nach richtigen Lösungen gefragt 
wird, sondern dass der Lerner mit seinen Voraussetzungen und Interessen einziger 
Bezugspunkt der Auseinandersetzung ist.  
Nach der Beschäftigung mit dem Nationalsozialismus ist der Lerner von Seite 52 an 
angehalten, sich mit der deutschen Nachkriegsgeschichte zu beschäftigen. Die darge-
stellten Inhalte werden bereits in der Überschrift als „wichtig“ (ebd.) charakterisiert, ihre 
Auswahl und damit auch ihre Relevanz werden jedoch nicht begründet. Die Aufgaben 
scheinen das Lernziel des kritischen Denkens auf den ersten Blick zu unterstützen, da 
sie in 1a) und b) ausschließlich mit offenen W-Fragen arbeiten. Ein Blick auf das fol-
gende Material zeigt jedoch, dass den Lernern hier nur scheinbar Raum gegeben wird, 
der sich innerhalb der weiterführenden Aufgabenstellungen extrem verengt. Die fünf 
zentralen und das in der oberen linken Peripherie angeordneten Bilder bieten Sprech-
anlässe für die Diskussion von Aufgabe 1a). Da sich die Bilder jedoch auch oder zu-
mindest teilweise auf die Thesen und Gedankenbezüge von Aufgabe b) beziehen las-
sen, werden die Bilder auch im Sinne dieser Aufgabe semantisiert, was die Möglich-
keiten der Diskussion beschneidet. Auf die in Aufgabe a) gestellte Frage „Warum 
spricht man in Deutschland von der „Stunde Null““? wird am Ende der Seite in Aufgabe 
                                                             
80 Siehe Kapitel 3.1.1 Das Instrumentarium der thematischen Diskursanalyse. 
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c) eine Antwort gegeben, indem zur Diskussion gestellt wird, ob ein Land „wirklich bei 
null neu beginnen“ könne (ebd.). Diese Fragestellung zeigt, dass es auf die scheinbar 
offene Fragestellung des Anfangs seitens des Lehrwerks tatsächlich nur eine akzep-
tierte richtige Antwort gibt. Haben die eigenständigen kritischen Denkprozesse der Ler-
ner zu einem anderen Ergebnis geführt, wird es an dieser Stelle unkommentiert als 
unsinnig abgetan. 
Die auf Seite 53 dargestellte, an dieser Stelle repräsentativ untersuchte Entwicklung 
in Westdeutschland wird durch die auf S. 54 beschriebenen Entwicklung in Ost-
deutschland ergänzt, um die Frage zu klären, wie eine staatliche Teilung Deutschlands 
möglich werden konnte (ebd.). Zu diesem Zwecke werden die Begriffe Nachkriegszeit, 
Ost-West-Konflikt, Wirtschaftshilfe und Luftbrücke, Grundgesetz, Neuer Staat im Wes-
ten, Wirtschaftswunder und Neue Ostpolitik anhand kurzer Texte semantisiert und sol-
len sieben Bildern zugeordnet werden, die neben dem Text stehen und von denen 
eines klar farbig, eines zwar farbig, aber in gedeckten, kontrastreichen Farben und die 
anderen schwarz-weiß sind. Die farbliche Gestaltung bietet eine Hilfestellung in der 
Zuordnung, da Farbbilder tendenziell auf Ereignisse hindeuten, die nach der Ära der 
Schwarz-Weiß-Fotografie anzusiedeln ist. Die Auswahl gerade dieser Begriffe wird an 
keiner Stelle begründet und auch die offensichtlichen Unterschiede in ihrer Beschaf-
fenheit81 und mögliche Alternativen in ihrer Bezeichnung82 werden nicht erwähnt. Die 
Erklärungen sind sehr knapp gehalten und müssen dementsprechend ihre Inhalte 
stark begrenzen, was zu einer Vereinfachung führt. So wird die Nachkriegszeit nur 
anhand der Teilung Deutschlands durch die Alliierten und die Nürnberger Prozesse 
charakterisiert und der Wiederaufbau Deutschlands bleibt genauso unerwähnt wie 
seine temporale Begrenzung. Die vorliegende Beschreibung scheint sie mit der Staats-
gründung zu beenden, jedoch lässt sich auch argumentieren, dass sie erst mit der 
Wiedervereinigung oder sogar dem Abzug der letzten Alliierten aus Berlin 1994 en-
det83. Die Eindimensionalität der Information wird mit einer simplen Zuordnungsauf-
gabe kombiniert, was dem Lerner wenig Zeit und keinerlei Anlass bietet, sich mit der 
Diskursivität des Materials auseinanderzusetzen, dem durch die beistehenden Bilder 
und die eindeutige Aufgabenstellung gleichzeitig ein gewisser Grad an Legitimität zu-
gesprochen wird. 
                                                             
81 Das Grundgesetz ist eine fassbare und bis in die Gegenwart anhaltende Instanz, die Neue Ostpolitik dagegen eher ein 
Konzept oder Bewusstseinswandel und die Nachkriegszeit eine temporale Epoche. 
82 Kalter Krieg statt Ost-West-Konflikt 
83 Der Begriff Nachkriegszeit ist begrifflich nur an seinem Beginn temporal markiert, weswegen sich über eine hintere Begren-
zung in jedem Falle diskutieren lässt. Die der Lektion beiliegende Chronologie lässt sich entnehmen, dass dieses Lehrwerk die 
Nachkriegszeit tatsächlich mit der Staatsgründung von DDR und BRD beendet (Kilimann/Kotas et al. 2013: 55). 
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Auch Aufgabe 4 lässt sich schnell und mit wenig kritischem Denkaufwand bearbeiten 
(ebd.: 57). Während der Lerner besonders durch Syntaxkenntnisse in der Lösung un-
terstützt wird, setzt ihn die Aufgabe einer Reihe von wertenden Zusammenhängen 
aus. So wird der Geldmangel der Bundesregierung durch die finale Konjunktion einzig 
und eindeutig mit den Forderungen einer mangelhaften wirtschaftlichen Situation in 
Ostdeutschland verbunden. Diese Situation wiederum wird durch eine kausale Kon-
junktion zum alleinigen Grund für die Steuererhöhungen. Die desolate Wirtschaft des 
Ostens wird implizit an die mangelnde Rentabilität vieler Betriebe angebunden, die laut 
Text folgerichtig schließen mussten, was wiederum zu einem unvermeidlichen Mangel 
an Arbeits- und Ausbildungsstellen führte, der explizit als Grund für die Abwanderung 
der ostdeutschen Jugend in den Westen genannt wird. Der letzte zu verbindende Satz 
räumt zwar noch Unterschiede zwischen Ost und West ein, die er nicht explizit auf 
Wirtschaft, Werte o. ä. bezieht, relativiert diese Aussage jedoch damit, dass sich die 
Lebensverhältnisse immer weiter angleichen. Diese Aufgabe lässt sich mit minimalen 
semantischen Kenntnissen lösen, lediglich Satz 3 und 5 fordern gleiche syntaktische 
Strukturen und damit einen Zugriff auf Vokabelkenntnisse. Geht der Lerner den Weg 
des geringsten Widerstands und arbeitet hauptsächlich mit seinem sprachlichen Wis-
sen, nimmt er dennoch unbewusst eine Reihe an kausalen Informationen auf, die zwar 
genau der offiziellen Lesart entsprechen84, jedoch keineswegs konkurrenzlos oder 
auch nur im traditionellen Sinne korrekt sind. 
Während kritisches Denken in Bezug auf den Geschichtsbegriff durchaus ein Lernziel 
darzustellen scheint, löst es sich in der Beschäftigung mit konkreten historischen In-
halten auf und wird von dem deutlichen Imperativ ersetzt, die nationale Lesart zu ver-
mitteln. So finden sich im Material ab S. 52, also nach der einführenden Seite keinerlei 
Aufgabenstellungen mehr, die kritische Denkprozesse erfordern. Stattdessen arbeitet 
das Material innerhalb der Themenkomplexe überzufällig oft mit Zuordnungsaufgaben, 
in denen der Lerner eine eindeutig richtige Antwort produzieren soll (Aufg. 1, 2, 3, 4 
(ebd.: 52-55), Aufg. 2, 4, 7 (ebd.: 56-59)) und lässt Auflistungen und Tabellen zu 
scheinbar relevantem Faktenwissen abseits einer Referenz auf die betroffenen Test-
fragen unkommentiert (ebd.: 55, 59). Die nationale Lesart findet sich in einer Vielzahl 
wertender Wortkombinationen wie „Die [DDR-] Regierung hat Angst vor einer Revolu-
tion“ (ebd.: 54), „Europa – eine Idee, viele Länder“ (ebd.: 58), grafischen und inhaltli-
chen Kontrastsetzungen: „Das Wirtschaftswunder bringt Wohlstand“ (BRD) vs. „In der 
                                                             
84 Siehe: Kapitel 3.1.4 Nationale Narrative zu deutscher Teilung und Wiedervereinigung. 
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DDR findet ein Volksaufstand statt“ (ebd.: 55), die dennoch Neutralität inszenieren. 
Scheinbar offene Fragestellungen machen diese Absicht weniger offensichtlich, so-
dass der Lerner evtl. nicht bemerkt, dass ihm eine Meinung und eine Narrative aufok-
troyiert werden. 
3. Welche perspektivischen Zugänge werden genutzt? 
Auch hier zeichnet sich eine klare Diskrepanz zwischen der einleitenden Seite „Was 
ist Geschichte“ und den thematisch an die deutsche Nachkriegsgeschichte gebunde-
nen Aufgaben ab. Während die Einleitungsseite sowohl den Doppelcharakter von Ge-
schichte85 und verschiedene thematische Betrachtungsweisen86 und verschiedene le-
gitime Zugänge87 suggeriert, greift der Rest der Lektion, wie die Beispiele aus Leitfrage 
2 zeigen, nur selten zu Multiperspektivität. Es arbeitet einerseits mit einer inszenierten 
Ereignisgeschichte, der ein Großteil der Darstellungen folgen88, andererseits greift es 
vereinzelt zu höchst konstruiert wirkender Oral History, der jedoch nur sehr dürftige 
Quellenangaben anheften. Auf S. 52 arbeitet das Lehrwerk mit Textboxen, die jeweils 
einen W-Fragesatz in wörtlicher Rede und einen diese Rede einleitenden Satz, der in 
einem Fall Kontext vermittelt, in den anderen Kästen nur einleitende Funktion hat, ent-
halten. Diese Kästen sollen verschiedenen Thesen zugeordnet werden. Interessant ist 
innerhalb dieser Aufgabe die Wahl der Subjekte. Obwohl die direkte Rede Nähe zum 
Sprecher suggeriert, werden als Subjekt nur »Sie«, »Die Frauen«, »Viele Männer« und 
»Viele Menschen« angegeben. Diese starke Verallgemeinerung färbt auch auf die 
existenziellen Fragen ab und lässt sie artifiziell erscheinen. Etwas weniger künstlich 
wirken die Sprechblasen rund um Lily Wagner und Herbert Meier, in denen zumindest 
einige Informationen über die Sprecher enthalten sind89 Dadurch, dass das Material 
Sprechblasen nutzt und sich diese Textfragmente auf verschiedene Zeitpunkte zwi-
schen 1948 und 1973 beziehen, jedoch jeweils nur ein Bild der Personen zeigen, wirkt 
das Material jedoch noch immer nicht authentisch und stark konstruiert. Würde die-
selbe Aufgabe anhand eines Hörtextes, in dem die Sprecher verschiedene Stimmun-
gen und Stadien der altersbedingten Gebrechlichkeit verkörpern, wäre dem Material 
authentische Multiperspektivität verliehen worden, anstatt nur einen Versuch der An-
bindung an eine scheinbar artifizielle Alltagsgeschichte darzustellen.  
                                                             
85 Das Bild der Fotografien lässt auf einen historischen, das der Fußspuren am Strand oder des Tisches voller Geld eher einen 
literarischen Geschichtsbegriff schließen. 
86 Das Bild der alten Frau legt auf Oral History nahe, das der Fotos Erinnerungsgeschichte, das des Meilensteins Regionalge-
schichte. 
87 Suchen, Verstehen, Erkennen, Lernen (Kilimann/Kotas 2013: 44) 
88 Siehe u.A.: Kilimann/Kotas 2013: 52-1, 53-2, 57-4 
89 So erfährt der Leser nicht nur ihre Namen, sondern weiß auch, dass Lily Kinder, Enkel und ein Kölner Schuhgeschäft hat. 
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Innerhalb des restlichen Blocks um Teilung und Wiedervereinigung wird lediglich in 
Bezug auf verschiedene Geschichtsbetrachtungen thematisch perspektiviert. So findet 
sich die Geschichte des Wiederaufbaus aus Sicht des Westens wie des Ostens (ebd.: 
53f.) und die Folgen der Wiedervereinigung stellen sich in Form von Wirtschaftsge-
schichte und Alltagsgeschichte dar (ebd.: 57). Die anderen Aufgaben lassen sich per-
spektivisch tendenziell der nationalen Narrative zuordnen. 
4. Inwieweit wird kontrastiv gearbeitet? 
Obwohl das Material für DaZ-Kurse konzipiert ist, wird auf der einleitenden Doppelseite 
auch explizit auf andere Länder verwiesen. Die Lerner sind aufgefordert, für sie inte-
ressante oder langweilige, historische Themen, Personen oder Zeitabschnitte zu nen-
nen. Als Beispiele sind jeweils mit Fotografie die Geschichte der Schokolade mit Bezug 
auf Mittelamerika, der Berliner Alexanderplatz um 1900, die iranische Friedensnobel-
preisträgerin Shirin Ebadi, die ägyptischen Pyramiden und der Portugiese genannt, 
dem als millionsten Gastarbeiter von Deutschland ein Moped geschenkt wurde (ebd.: 
45). Auf diese Ereignisse wird nicht weiter eingegangen, sie dienen lediglich als Bei-
spiel für die weiten Möglichkeiten der Beantwortung und als Präsentationsfläche für 
Redemittel. Zu expliziten Vergleichen mit seinem Heimatland wird der Lerner in Auf-
gabe 4a und b aufgefordert, wo er erst ein heimisches, dann ein deutsches historisches 
Ereignis beschreiben soll, dessen Zeuge er geworden ist (ebd.: 45). Dieser Ansatz ist 
nicht direkt mit der Forderung des Diskurses zu verbinden, da die Parallelität nicht 
temporaler oder thematischer Natur ist, sondern lediglich in der mehr oder weniger 
passiven Beteiligung des Lerners besteht. Eine thematische Parallele soll dagegen zur 
Stunde Null erarbeitet werden, indem nach einem ähnlich einschneidenden Erlebnis 
in der Geschichte des Heimatlandes gesucht werden und dieses diskutiert werden soll 
(ebd.: 52). Auch im Umgang mit der EU greift das Lehrwerk auf das Heimatland der 
Lerner zurück, indem es Meinungen über Europa und die EU sowie deren Vor- und 
Nachteile erfragt (ebd. 58). Eine weitere Ebene der Kontrastivität konstruiert das Lehr-
werk beim Thema Fremdenfeindlichkeit von Ost- und Westdeutschen einander gegen-
über. Die Aufgabenstellung „Was kann man tun, um Fremdheit zu überwinden? Wel-
che Verhaltensweisen sind dabei hilfreich, welche nicht? Diskutieren Sie“ (ebd.: 57) 
bezieht sich zwar auf innerdeutsche Fremdheit, bietet den Lernern jedoch Anknüp-
fungspunkte an die eigene Erfahrungswelt und lässt sich völlig vom Ausgangsthema 
lösen.  
5. Inwieweit wird kulturelles Lernen gefördert? 
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An dieser Stelle kann das Material nur mittels der Eingangsseite positiv an den wis-
senschaftlichen Diskurs angebunden werden, da der Lerner hier aufgefordert wird, 
sein eigenes Deutungsmuster zu Geschichte explizit zu machen, es zu begründen und 
zu diskutieren und in der Diskussion auch mit anderen begründeten Deutungsmustern 
konfrontiert wird (ebd. 44), was ihn im Sinne Altmayers mit der Relativität seiner eige-
nen Perspektive konfrontiert. An anderen Stellen werden Präsuppositionen einzig zu 
geschichtspolitischen Zwecken eingesetzt (bspw. ebd. 56, 57). So steht die Themen-
seite zur EU unter der Überschrift „Die EU – warum ist ein vereintes Europa wichtig?“ 
(ebd. 58) und legt sich damit schon vor der Präsentation von Inhalten auf eine rein 
positive Lesart der EU fest, die nicht erst seit dem sog. Brexit im Diskurs Konkurrenz 
erhalten hat. Der geschichtspolitische Prozess ist erfolgreicher, je weniger sich das 
Individuum der Beeinflussung bewusst wird, weswegen sich Relativierung, Diskursivi-
tät und Hinterfragen im Zweifelsfall kontraproduktiv auf ein Lernziel auswirken, das 
sich auf die Erziehung im Sinne der nationalen Narrative bezieht. Außerdem weisen 
die unter Leitfrage 4 behandelten expliziten Verbindungen zu (Heimat)Land der Lerner 
darauf hin, dass sich das Lehrwerk nach dem interkulturellen landeskundlichen Ansatz 
orientiert und dementsprechend die Diskurspartizipation nicht als oberstes Lernziel 
hat, während es stattdessen Kulturvergleiche anstrebt90. Diese Vorgehensweise wird 
dem wissenschaftlichen Diskurs zwar in Bezug auf Kontrastivität gerecht, unterstützt 
jedoch nicht die Lernziele einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde. Somit werden 
die kontrastiv arbeitenden Aufgaben auf S. 45 und 58 dem Diskurs zwar dahingehend 
gerecht, dass sie einen Vergleich anstreben, die Form dieses Vergleichs lässt sich 
jedoch mit einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde nicht vereinbaren. 
Eine weitere Anbindung an den Interdiskurs, die vom Lehrwerk zwar genutzt wird, je-
doch nicht transparent gestaltet wird, ist Aufgabe 3 (ebd.: 57). Mit der Aufforderung, 
die Lebenssituation zwischen Ost- und Westdeutschland in Kontrast zu setzen wird 
der Lerner um einen Betrag zu einem Diskurs gebeten, dessen Machart, Relevanz und 
Positionen jedoch unbehandelt bleiben. 
6. Inwieweit wird der Deutungs- und Konstruktcharakter von Geschichtsnarrativen 
betont?  
Das Material setzt sich in der Vermittlung seiner Kerninhalte weder explizit mit ver-
schieden deutenden Auslegungen, noch mit Gegenwartsbezügen oder alternativen 
                                                             
90 Mehr zum Kulturbegriff, der 60 Stunden Deutschland zugrunde liegt: Siehe Kilimann/Katos et al. 2013: 60.  
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Narrativen auseinander, wie in den vorhergehenden Leitfragen beschrieben. Es lenkt 
den Lerner zwar zu Beginn der Lektion in Richtung eines Geschichtsbegriffes, der der 
Vergangenheit Fluidität zuschreibt, gestaltet dann jedoch den expliziten Geschichts-
zugriff so, als gäbe „es zweifellos nur eine einzige Wahrheit“ (Jürgs 2015: 26). Diese 
Form des Zugriffs passt sich tadellos in die nationale Narrative ein, die zwar den Groß-
teil der Geschichte zu relativieren vermag, jedoch in Bezug auf Schlüsselmomente auf 
ihr Deutungsmonopol besteht. 
7. Wie geht das Material mit Fakten und Tatsachen (im trad. Sinne) um? 
Das Material konfrontiert den Lerner immer wieder mit eindimensional dargestelltem 
Faktenwissen, wie die unter Leitfragen 3 und 5 nachzulesen ist. Unter der Überschrift 
„Fit für Deutschland? – Das muss ich wissen“ fassen die Seiten 55 und 59 dieses 
Faktenwissen noch einmal so zusammen, dass alle dieses Thema betreffenden Test-
fragen zweifelsfrei richtig beantwortet werden können. Die Analyse beschäftigt sich 
beispielhaft mit S. 55. Die erste Aufstellung von Wissenswertem erfolgt zum Thema 
Teilung und Wiedervereinigung. Das Thema wird von der Form des Diagramms, das 
als eine Spalte beginnt, sich teilt und wieder zusammenfügt, unterstützt. Im Sinne von 
Kress/van Leeuwens Critical Layout Analysis sei an dieser Stelle angemerkt, dass die 
Wahl dieser grafischen Aufstellung keinen dekorativen, sondern vielmehr einen legiti-
mierenden Zweck erfüllt (Ucharim 2011: 157). Grafiken und Tabellen verleihen ihrem 
Inhalt den Anschein von Seriosität, Dargestelltes wirkt korrekter als in Form eines 
Fließtexts. Kombiniert wird die Grafik jedoch nicht mit Stichpunkten, die durch den Ver-
zicht auf Verbindungswörtern neutraler arbeiten können, sondern mit vollständigen, 
wenn auch kurzen Sätzen. Auffällig ist, dass sich in der neutral anmutenden Darstel-
lung sowohl wertende, und distanzierende, uneindeutige Elemente, als auch grafisch 
realisierte Deutungen finden lassen. So suggeriert das Wort »in« im Satz „Die alliierte 
Besatzung regiert in Deutschland“ (ebd. 55), das die Entscheidungen, die für Deutsch-
land getroffen wurden, nicht aus Washington, Moskau, London und Frankreich, son-
dern aus der Mitte des Landes kommen und somit die Besatzungsmächte zwar Ent-
scheidungen treffen, dies aber nicht über den Kopf der Deutschen hinweg, sondern 
eher auf eine väterliche Art und Weise. Die Formulierung entschärft das Wort »Besat-
zung«, das trotz seines festen Stands im Diskurs die Konnotation des Zwangs und der 
Illegalität mit sich bringt. Zu den wertenden Begriffen gehört das Verb im Satz 
„Deutschland zerfällt in zwei Teile“ (ebd. 55). Hier wird bereits impliziert, dass etwas 
kaputt geht, das eigentlich zusammen gehört. Gleichzeitig wird weder Auslöser noch 
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Schuldiger genannt, da das Subjekt keinen direkten Verweis zulässt. Auch an anderen 
Stellen der Grafik wird ein unklares »man« als Subjekt verwendet. In der Gegenüber-
stellung Ost-West ist auffällig, dass sich Westdeutschland zu einer parlamentarischen 
Demokratie, Ostdeutschland jedoch nicht zu einer sozialistischen Demokratie, sondern 
zu einem sozialistischen System entwickelt. Hier geht die Tabelle nicht darauf ein, dass 
die DDR zumindest formal als Demokratie funktionierte. Durch den parallelen Verlauf 
der Darstellung steht das Wirtschaftswunder auf westlicher einem Volksaufstand auf 
östlicher Seite gegenüber. Während das Wirtschaftswunder extrem positiv konnotiert 
ist, steht der Volksaufstand des 17. Juni 1953 für den ersten öffentlichen Ausdruck 
ostdeutscher Unzufriedenheit. Als Grund hierfür werden Versorgungsengpässe und 
ein stetig steigendes Arbeitspensum genannt. Der Aufstand resultiert darin, dass die 
DDR-Regierung „Angst vor einer Revolution“ hat (ebd. 54). Damit steht der Volksauf-
stand für ersten Teilsieg des Westens, während der Mauerbau im Sinne der Schand-
mauer statt des antifaschistischen Schutzwall generell als Verbrechen gegen die deut-
sche Bevölkerung und als Verzweiflungstat der DDR-Regierung gegen Abwanderung 
inszeniert wird (ebd. 54). Im ersten wiedervereinigten Kasten springen besonders die 
Wörter »Europa« und »Entspannung« ins Auge, implizieren sie doch weitreichende 
und homogene Folgen der (deutsch-) deutschen Entwicklung. 
Eine Relativierung oder ein Hinterfragen der postulierten Fakten wird an keiner Stelle 
vorbereitet oder sogar explizit angedacht. Da die Darstellung sich im Sinne der Test-
vorbereitung sieht und die Lerner aller Wahrscheinlichkeit nach mit einer hohen Zielo-
rientierung an die Thematik heranschreiten, ist nicht davon auszugehen, dass im Laufe 
der Arbeit mit dem Lehrwerk eine kritische Auseinandersetzung mit seinen Fakten 
stattfindet. 
 
8. Inwieweit ist das Material an den wissenschaftlichen Diskurs angeschlossen?  
Besonders innerhalb der einleitenden Doppelseite stellt das Material differenzierte Be-
züge zum wissenschaftlichen Diskurs her. Dies legt nahe, dass sich die Lehrwerkau-
toren des Diskurses bewusst sind, jedoch vermindern sich diese Bezüge deutlich, so-
bald sich das Lehrwerk der deutschen Geschichte zuwendet. Grund hierfür scheint ein 
Bildungsauftrag des Materials zu sein, das einen einseitigen Lehrwerksdiskurs zu-
gunsten der nationalen Narrative konstruiert. Somit zeichnet sich das Material nicht in 
erster Linie durch eine Unkenntnis historischer Kenntnisse und Methoden aus 
(Schmidt/Schmidt, 2007: 419), sondern vielmehr durch eine bewusste Entscheidung 
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gegen die Betonung von Gegenwartsbezügen, kritischen Denkprozessen, Multiper-
spektivität, Kontrastivität, Deutungsmustern und Diskursivität zugunsten der Chance, 
die Teilnehmer in ihrem Wissenserwerb dahingehend zu prägen, dass sie sich die of-
fizielle Narrative zu eigen machen. Während die Vermittlung von Fakten als Basis his-
torischen Lernens zwar im Sinne des Diskurses ist, müsste das Lehrwerk dem Lerner 
genug Information geben, um einen einzelnen Fakt kontextualisieren, in einem größe-
ren Zusammenhang wahrnehmen und auf diese Art deuten zu können. Erst dann wä-
ren die Ansprüche des Diskurses an die Gestaltung faktischer Bezüge gegeben.  
 







Der Themenkomplex ist für das Niveau B2 angelegt. 
 
Umfang Die Analyse behandelt 8 Seiten innerhalb des Lehrwerks 
(Schmidt/Schmidt 2007: 13, 18-24), das Korpus musste 
hinsichtlich des Zusatzmaterials stark beschränkt werden. 




Innerhalb der Seiten gibt es 25 Bilder91, wobei sich diese 
Zahl nur auf das eigentliche Lehrwerk und nicht auf die 
Vielzahl von Zusatzmaterialien auf der beiliegenden CD 
Rom bezieht. Die erste analysierte Doppelseite besteht aus 
5 Aufgabenkomplexen mit 7 Aufgaben. Anstatt mit klassi-
schen Aufgaben arbeitet das Lehrwerk innerhalb der Lek-
tion Berliner Mauer mit einer Mischung aus 5 expliziten Ar-
beitsaufträgen und 5 Leitfragenkomplexen, die wiederum 
aus insgesamt 13 Leitfragen bestehen und zu deren Klä-
rung „Tipps für die Bearbeitung der Materialien“ gegeben 
werden (ebd.: 20).  
 
geübte Fertigkeiten Da das Material mit offenen Leitfragen arbeitet, werden 
auch Fertigkeiten nicht explizit geübt. Jedoch wird zu Be-
ginn jedes Leitfragenkomplexes mit Symbolen auf zu 
übende Fertigkeiten verwiesen. Die Symbole finden sich in 
folgender Quantität: Sprechen: 7, Schreiben: 7, Lesen: 5, 
Hören: 5. 
 
Quellenangaben Es finden sich an mehreren Stellen Quellenangaben. So 
wird für die Fotos auf S. 19 ein genauer Ort und ein Verweis 
auf verschiedene Aufnahmezeitpunkte gegeben. Den Au-
diodateien liegt jeweils ein Verweis auf Sprecher, Anlass 
und oft Datum bei. Bemerkenswert ist die Zusammenstel-
lung statistischer Daten zur Mauer (ebd.: 20). Hier wird 
                                                             
91 Aufteilung pro Seite in aufsteigender Reihenfolge: 0, 13, 0, 4, 1, 2, 2, 2, 1 Bilder. 
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nicht nur ein Stand angegeben, zu dem die Daten aktuell 
waren, es wird auch auf eine bestimmte literarische Quelle 
inklusive Erscheinungsjahr und Seitenzahl verwiesen. Bei 
den Zitaten auf S. 23 finden sich zwar Name und Funktion 
des Zitierten, nicht jedoch Datum oder Situation. Beson-
ders im Rahmen des Zusatzmaterials stellen Quellenarbei-
ten die Norm dar. 
 
Kombinationselemente Die extreme Offenheit der Leitfragen führt dazu, dass es 
keine Lenkung zu bestimmten Kombinationselementen 
gibt. 
 
explizite Lernziele Die Lernziele gliedern sich in eine inhaltliche und eine 
sprachliche Ebene. Die Lerner sollen Faktenwissen über 
die Berliner Mauer, die deutsche Teilung und ihre Erschei-
nungsformen erwerben, sie sollen sich mit verschiedenen 
Perspektiven beschäftigen und besonders das Moment der 
Emotionalität behandeln. Auf der sprachlichen Ebene be-
schäftigen sie sich mit Emotionalität, trainieren perzeptive 
Fertigkeiten und die Präsentation selbst erarbeiteter Inhalte 
(ebd.: 18)  
 
  
1. Inwieweit wird ein Gegenwartsbezug hergestellt?  
Die erste Didaktisierung des Lehrwerks leitet unter der Überschrift „Geschichte: Erin-
nern – Gedenken – Vergessen“ mit dem darunter stehenden quellenlosen Zitat „Was 
heute noch Zukunft ist, ist morgen schon Gegenwart und bald darauf Vergangenheit – 
oder sogar Geschichte?“ in die 13 behandelten Einheiten, besonders aber in den ihnen 
zugrunde liegenden Geschichtsbegriff ein (Schmidt/Schmidt 2007:13). Die Doppel-
punkte in der Überschrift deuten darauf hin, dass sich »Geschichte« durch das fol-
gende Trikolon definieren lässt. Da alle genannten Elemente einen (vergeblichen) Zu-
griff aus der Gegenwart bezeichnen, wird Historisches fest im Hier und Jetzt verankert. 
Auch das Zitat setzt Zukunft, Gegenwart und Vergangenheit in einen engen Bezug und 
stellt dabei die Frage in den Raum, wie sich der Unterschied zwischen Vergangenheit 
und Geschichte definieren lässt. Durch ihre prominente Platzierung lenken Überschrift 
und Zitat den Lerner implizit in Richtung eines gegenwartorientierten Geschichtsbe-
griffs, jedoch stellt die Aufgabenstellung auch einen expliziten Zugriff her, indem dazu 
auffordert, erst über das Zitat nachzudenken und dann über den eigenen Geschichts-
begriff, ein relevantes persönliches Ereignis in der Vergangenheit sowie eine eigene 
Zeitzeugenschaft zu reflektieren (ebd.). Jedes der als Hilfestellung gegebenen Rede-
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mittel beinhaltet einen Gegenwartsbezug, indem es Worte wie »Erinnerung« oder »zu-
rückblicken« verwendet. Nachdem die individuelle Ebene der Erinnerung thematisiert 
wurde, wendet sich das Material kollektiver Erinnerung zu, indem eine Mindmap über 
„Öffentliches Erinnern“ einer Nation dargestellt werden soll (ebd.). Durch die allgegen-
wärtige Ebene des Erinnerns wird auf dieser Seite eine Geschichtsdefinition geprägt, 
in der die Vergangenheit nur durch den gegenwärtigen Zugriff relevant und sogar exis-
tent wird. Während sich auch die Einheit Berliner Mauer immer wieder auf Erinnerun-
gen sowohl der Lerner als auch verschiedener Zeitzeugen beruft, bleibt diese Form 
des Gegenwartsbezugs jedoch die einzige, die innerhalb des Materials explizit ge-
macht wird. Die Relevanz der Berliner Mauer für die Gegenwart und damit der Grund 
der Beschäftigung mit Erinnerung bleibt unreflektiert, auch wenn Leitfragenstellungen 
und Material das Potential beinhalten, an ein tatsächlich vorhandenes Erkenntnisinte-
resse der Lerner angebunden zu werden. An wenigen Stellen nutzt das Material das 
gegenwartserklärende Potential von Geschichte. So wird nach der Bearbeitung mit der 
Mauer verbundener Emotionalität die Frage gestellt, wie sich das Thema auf die Erin-
nerung des Mauerfalls auswirken könnte (ebd.: Arbeitsblatt 2). Hauptmoment dieser 
Aufgabe ist es, den Lerner zu einem Perspektivwechsel zu bewegen. Der Gegenwarts-
bezug stellt lediglich eine Methode dar, dieses Ziel zu erreichen. Insgesamt ist zu sa-
gen, dass die Vielzahl authentischer Quellen ein Eintauchen in die Vergangenheit er-
möglicht, da der damalige Diskurs besonders anhand des Interesses der Leitfragen 
nicht aus heutiger, sondern aus zeitgenössischer Sicht reproduziert wird. Durch die 
Vielfalt an medialen Formen und Textsorten wirkt dieser authentisch, jedoch wider-
spricht die Darstellungsform dem Konzept des Erinnerungsorts dahingehend, dass die 
Leitfragen einen ausschließlichen Fokus auf die zeitgenössische Wahrnehmung legen 
und die derzeitige Bedeutung des Erinnerungsorts unbehandelt lässt. Das Zusatzma-
terial auf der Dokumenten-CD bezieht sich zwar auch auf die Wahrnehmung der Mauer 
um den Zeitpunkt der Veröffentlichung des Lehrwerks und geht noch näher auf den 
zugrundeliegenden Geschichtsbegriff ein, da die Analyse des Materials jedoch den 
Rahmen dieser Arbeit sprengen würde, beschränkt sich das Korpus auf die Zusatzma-
terialien, die sich direkt auf die Leitfragen des Kursbuchs beziehen lassen. 
2. Inwieweit wird kritisches Denken gefördert? 
Die bereits beschriebene Aufgabe 1 (ebd.: 13) führt den Lerner durch implizite und 
explizite Lenkungsmechanismen sowie diskursiven Austausch zu einer kritischen Aus-
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einandersetzung mit dem eigenen Geschichtsbegriff und Formen kollektiver Erinne-
rung. Das Lehrwerk fördert kritische Denkprozesse an vielfältigen Stellen. Allein die 
offen gestellten Leitfragen92, für die zwar Material und Tipps zur Bearbeitung beigelegt 
sind, die zur Beantwortung genutzt werden können, auf die das Lehrwerk jedoch kei-
nerlei Antworten gibt und die deswegen wirklich offen und frei zu lösen sind, stellen ein 
großes Potential für solche Prozesse dar. Sie führen dazu, dass die Lerner begründ-
bare Positionen finden und vorstellen, während sie sich häufig an vorliegende Erkennt-
nisinteressen anbinden lassen. Diese Offenheit impliziert auch, anstatt der ausschließ-
lichen Arbeit an Leitfragen eigene Fragen zu entwickeln und zu beantworten, obwohl 
das Material hierzu nicht explizit anhält. Dass die Ergebnisse der Gruppenarbeit hin-
sichtlich Auswahl und Relevanzzuschreibungen begründbar sein sollen, impliziert das 
Material an mehreren Stellen93. Außerdem finden sich innerhalb der Arbeitsblätter 
auch Ratschläge zur Methodik der Bearbeitung, in denen Strategien hinsichtlich Ar-
beitsteilung, Materialauswahl, Recherche, Dokumentation und emotionaler Herange-
hensweise gegeben werden sowie eine Aufteilung der umfassenden Leitfragen in 
mehrere Teilfragen, die bearbeitet werden können, wenn die Lerner eine stärkere 
Steuerung benötigen94. 
3. Welche perspektivischen Zugänge werden genutzt? 
Das Material bietet thematische Zugänge über Mentalitätsgeschichte, Globalge-
schichte, Alltagsgeschichte, Regionalgeschichte und natürlich im Gesamtkontext über 
die Geschichte der Erinnerung95, die durch eine große Anzahl an authentischen Re-
portagen, Zeitzeugenberichten, Interviews usw.96 immer wieder konstruiert wird. Wie 
weit die Perspektivität gefächert ist, soll in Leitfrage 4 aufgezeigt werden. Da die Fra-
gen nicht eindeutig richtig oder falsch beantwortet werden können, spielt auch die Per-
spektive der Lerner eine große Rolle, diese bleibt jedoch weitgehend unreflektiert. Der 
einzige implizite Aufruf zur Relativierung der eigenen Perspektive wird im Rahmen von 
Arbeitsblatt 2 angeregt, als der Lerner angehalten wird, sich auf der Grundlage einer 
Auseinandersetzung mit der Emotionalität der Wahrnehmung der Berliner Mauer in die 
                                                             
92 Bspw. „Warum ist die Mauer überhaupt gebaut worden? Wie sah sie aus? Wie haben die Berliner den Mauerbau erlebt?“ 
(ebd. 20) 
93 „Am Ende der Arbeit sollen Sie Ihre wichtigsten Informationen auf einem großen Plakat […] eintragen“ (Schmidt/Schmidt 
2007: Arbeitsblatt 3a, Unterstreichungen: TB) 
94 Siehe u. a. Arbeitsblatt 3b, 4 (Schmidt/Schmidt 2007). 
95 MG: „Welche Gefühle hat der Mauerfall ausgelöst?“ (ebd. 23), GG: „Welche Auswirkungen hatte die „große Politik“ (der 
kalte Krieg“ auf das Leben in Berlin?“ (ebd.: 22), AG: „Wie haben die Berliner mit der Mauer gelebt?“ (ebd.: 21), RG: „Wie 
haben die Berliner den Mauerbau erlebt?“ (ebd.: 20) 
96 Siehe u.a. ebd. S. 19: Bericht von Walter Mompert, S. 22: Titelblatt der Bild-Zeitung, Zusatzmaterial 1: Fotografien. 
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Situation eines Deutschen hinein zu fühlen, der sich heute erinnert. Inwieweit und wa-
rum sich diese Perspektive von der des Lerners unterscheiden könnte, wird jedoch 
nicht behandelt. Auch ist der Platz, mit dem die Frage schriftlich beantwortet werden 
kann, auf zwei Zeilen beschränkt, sodass die Aufgabe zu einer intensiven Auseinan-
dersetzung dieser Perspektivität nicht anregt. 
4. Inwieweit wird kontrastiv gearbeitet? 
In der einleitenden Seite, die der Klarstellung des dem Material zugrundeliegenden 
Geschichtsbegriff dient, wird der einzige Bezug zum Heimatland der Lerner hergestellt, 
indem die Teilnehmer über ihnen bekannte Formen des kollektiven Erinnerns und ggf. 
ihre Steuerung reflektieren sollen (ebd.:13). Innerhalb des Materials, das sich auf die 
Leitfragen, wird kein nationaler Kontrast hergestellt. Vielmehr bemüht sich das Lehr-
werk um eine ausgeglichene Darstellung der Perspektiven der Konfliktpartner, indem 
Deutungen mitsamt ihrer Quellen gegenübergestellt werden97, während zu bemerken 
ist, dass die verschiedenen Seiten nicht immer gleich gewichtet werden. So finden sich 
zum Mauerfall positiv wertende Zitate aus den USA, Frankreich und der BRD, aber nur 
ein negatives aus Polen, das einzig Sorge um die Zukunft Polens ausdrückt (ebd. 23). 
Besonders stark werden Kontraste im Rahmen von AB2 thematisiert. Anhand eines 
Berichts in Form einer Audio-Datei setzen sich die Lerner kontrastiv mit Emotionalität 
auseinander. Empfindungen sollen erst gesammelt, dann einer von drei Perso-
nen(gruppen) zugeordnet und schließlich zeitlich nach Mauerbau und Mauerfall diffe-
renziert werden. Die letzte Aufgabe des Arbeitsblatts fordert den Lerner implizit zu ei-
ner Kontrastivierung seiner Perspektive mit der eines deutschen Zeitgenossen auf, je-
doch wird dies nicht explizit gemacht. Der Platz, den das Arbeitsblatt für die Antwort-
möglichkeit bietet, wird dem Potential der Aufgabenstellungen zwar in keiner Weise 
gerecht, trotzdem zeigt dieses Beispiel eindrucksvoll, wie differenziert Kontrast und 
Gemeinsamkeit behandelt innerhalb des Materials behandelt werden. Das Zusatzma-
terial stellt auch kontrastive Bezüge zu der Wahrnehmung der Mauer in ausländischen 
medialen Diskursen her, da diese jedoch nicht in direkter Verbindung zu den Leitfragen 
des Kursbuchs stehen, sollen sie nicht analysiert werden. 
5. Inwieweit wird kulturelles Lernen gefördert? 
Während die Offenheit von Aufgabenstellungen und Material zwar die Beschäftigung 
mit kulturellen Deutungsmustern ermöglicht und das Material durch seine Diskursivität 
                                                             
97 Siehe u.a. „Pressestimmen zum Mauerbau Ost-West“ (ebd. S. 20), „Kommentare zum 09.11.1989“ (ebd. 23). 
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und Perspektivenvielfalt ideale Voraussetzungen für kulturelle Lernprozesse schafft, 
zielen die Leitfragen nicht darauf ab, kulturelle Deutungsmuster lehr- und lernbar zu 
machen. Die gesamte Einheit beschäftigt sich mit dem Deutungsmuster »Berliner 
Mauer«, dessen Bedeutungsdominanten differenziert dargestellt und diskutiert wer-
den. Selbst wenn das Material nicht explizit darauf abzielt, schließt es eine Bearbeitung 
seiner Texte im Hinblick auf Deutungsmuster keinesfalls aus, was auch an der Abwe-
senheit expliziter Arbeitsaufträge liegt, die die vorliegenden Quellen klar funktionalisie-
ren könnten. Besonders attraktiv für einen Fokus auf das Deutungsmuster Mauerbau 
erscheint das Arbeitsblatt 6. Hier versammeln sich verschiedene authentische Texte, 
die das Thema aus verschiedenen Perspektiven und zu unterschiedlichen Zeitpunkten 
behandeln, zusätzlich werden Fakten zur Nachkriegsgeschichte mit Mauerfokus be-
handelt, grafische Übersichten zum Aufbau der Mauer gegeben und die Bedeutungs-
dominanten des Deutungsmusters mittels verschiedener Bezeichnungen für die Mauer 
dargestellt (ebd. Aufgabe 9). Eine von der Lehrkraft initiierte Erweiterung der Leitfragen 
um Fragestellungen, die noch spezieller im Sinne der kulturwissenschaftlichen Lan-
deskunde sind, wäre simpel und sinnvoll, jedoch werden kulturelle Deutungsmuster in 
einer intensiven Auseinandersetzung mit dem differenzierten Material aller Wahr-
scheinlichkeit nach auch implizit erworben.  
6. Inwieweit wird der Deutungs- und Konstruktcharakter von Geschichtsnarra-
tiven betont?  
Die allgegenwärtige Multiperspektivität, in der verschiedene geschichtspolitische Nar-
rativen mit Zeitzeugenberichten aufeinandertreffen, zeichnet ein sehr differenziertes 
Bild auf die Berliner Mauer, das ihren geschichtlichen Deutungs- und Konstruktcharak-
ter betont. Da jedoch der Grund des Zugriffs auf das Material nicht reflektiert wird, 
thematisiert die Einheit lediglich die Hybridität der Berliner Mauer. Der starke Fokus 
auf Erinnerung, der in dieser Einheit zu einem regelrechtem Eintauchen in der Ge-
schichte resultiert, betont zwar in jedem Falle die Diskursivität des Dargestellten, je-
doch ist die Verankerung innerhalb der Geschichte nicht mehr deutlich, sodass poten-
tiell zwar die Berliner Mauer, nicht aber Geschichte per se als Konstrukt wahrgenom-
men wird. Diese Wirkung kann durch die intensive Arbeit mit der einführenden S. 13 
verhindert werden, in der Geschichte durch Erinnerung kontextualisiert wird und die 
Kursteilnehmer durch produktive Aufgabenstellungen eine Vielzahl von Geschichtsbe-
griffen entwerfen können, die „für Sie persönlich“ gelten (ebd.). Besonders diese Indi-
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vidualisierung des Geschichtsbegriffs, die durch den Fokus auf Erinnerung im Gesamt-
kontext des Lehrwerks, aber auch speziell innerhalb der Redemittel der Einführungs-
seite unterstützt wird, kann eine fruchtbare Basis für einen hybriden Geschichtsbegriff 
bieten. Jedoch sollte die Arbeit am Geschichtsbegriff im Laufe der Beschäftigung mit 
den Erinnerungsorten im Lehrwerk nicht aus den Augen verloren werden. 
7. Wie geht das Material mit Fakten und Tatsachen (im trad. Sinne) um? 
Das Material stattet den Lerner an unterschiedlichen Stellen mit Faktenwissen aus, 
das meist Zahlen mit kurzen Sätzen kombiniert und sich um Neutralität bemüht98. 
Diese Fakten bleiben innerhalb des Materials selbst zwar unkommentiert, das Lehr-
werk liefert jedoch einen einführenden Ratschlag: „Unterscheiden Sie genau zwischen 
Fakten, Gefühlen und Interpretationen!“ (ebd.: 20). Der Lerner soll bewusst zwischen 
Tatsachen, den damit verbundenen Emotionen und ihrer Deutung unterscheiden. 
Diese Differenzierung wird geübt (ebd.: 21), die Arbeitsanweisung bezieht sich jedoch 
nicht direkt auf eine Aufgabe, sondern auf die gesamte Quellenarbeit. Damit bewegt 
sich das Lehrwerk zumindest teilweise innerhalb der Forderung des Diskurses. Es 
stattet die Lerner mit Faktenwissen aus, lässt dieses jedoch nicht unreflektiert, sondern 
schafft Grundlagen für seine Relativierung. Es werden zwar keine Beispiele dafür ge-
nannt, wie sich Fakt, Emotion und Interpretation voneinander unterscheiden und dem 
Lerner wird auch nicht die Möglichkeit gegeben, intensiv zu üben, jedoch stellt das 
Lehrwerk eine Grundlage bereit, die Lernern mit einer gewissen Kompetenz eine Ar-
beit mit Fakten im Sinne  des Diskurses ermöglicht. 
 
8. Inwieweit ist das Material an den wissenschaftlichen Diskurs angeschlos-
sen?  
Die Offenheit der Fragestellungen bedingt, dass das Material von Lehrer wie Lerner 
individuell verwendet und somit die Anbindung an den Diskurs nur anhand von Unter-
richtswirkungsforschung untersucht werden kann. Das Potential des Materials, im 
Sinne des Diskurses eingesetzt zu werden, ist insgesamt jedoch relativ hoch. Kriti-
sches Denken und Hinterfragen gehen Hand in Hand mit der offenen, freien und selbst-
verantwortlichen Lernform, die das Lehrwerk propagiert. Während es generell ein ho-
hes Niveau an selbstständigem Denken voraussetzt, liefert es auch kleinschrittigere 
                                                             
98 Siehe u. a. ebd. S. 20, Arbeitsblatt 6. 
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Aufgaben, mittels derer die Lerner an ihren Strategien arbeiten und den kritischen Zu-
gang zum Material dezidiert üben können. Dieser Zugang zu kritischem Denken findet 
sich auch im Umgang mit den Fakten, mit denen das Lehrwerk den Lerner konfrontiert 
und die explizit auf ihren Deutungsgehalt befragt werden sollen. Das Material stellt 
dem Lerner eine Vielzahl verschiedener Perspektiven zur Verfügung, die besonders 
thematische, aber auch zeitliche Kontraste bieten. Dass die zeitlichen Kontraste sich 
jedoch meist auf Mauerbau vs. Mauerfall beziehen, unterminiert den Gegenwartsbe-
zug, den die Leitfragen ignorieren. So wird die Gegenwart trotz der Dominante der 
Erinnerung tatsächlich beinahe vollständig ausgeklammert. Der Diskurs wird aus zeit-
genössischer Perspektive rekonstruiert, es werden kaum Erklärungsversuche zur Ge-
genwart unternommen und auch die jetzige Perspektive auf die Mauer und ihre Stel-
lung in der deutschsprachigen Diskurslandschaft bleibt unbehandelt. Auch wenn das 
Material nicht explizit an eine kulturwissenschaftliche Landeskunde angebunden ist, 
bietet es gerade durch seine Multiperspektivität eine Vielzahl an Anknüpfungspunkten. 
  




4.1 Verhältnis von wissenschaftlichen Ansprüchen zur Umset-
zung im Lehrwerk 
Während sich alle Lehrwerke in verschiedener Ausprägung an den wissenschaftlichen 
Diskurs anbinden lassen, setzen sie dessen Forderungen meist nur an den Themen 
um, die sich nicht mit (deutsch-) deutscher Geschichte beschäftigen. Kontrastivität wird 
sporadisch in Form von ungesteuerten, meist nationalen Vergleichen umgesetzt. Die 
internationale Zielgruppe des Materials und das damit einhergehende unberechenbare 
Vorwissen der Lerner führen dazu, dass temporale oder thematische Kontrastsetzun-
gen kaum gezielt initiiert werden können99. Multiperspektivität äußert sich innerhalb 
des Materials auf zwei verschiedene Arten. So inszenieren eindimensional arbeitende 
Lehrwerke, wie Menschen, verschiedene Perspektiven, die dieselbe Narrative nutzen, 
während andere Lehrwerke mit Multiperspektivität differenzierter arbeiten, indem sie 
den Konfliktpartnern und verschiedenen Positionen gerecht werden, wobei Erkundun-
gen im Vergleich zu Erinnerungsorte den Meinungsbildungsprozess der Lerner stärker 
steuert. 60 Stunden Deutschland setzt sich außergewöhnlich intensiv mit verschiede-
nen Arten und Formen des Gegenwartsbezugs auseinander. Bis auf Menschen bieten 
alle Lehrwerke Anbindungen ans Jetzt, die dem Diskurs gerecht werden. Jedoch hebt 
sich einzig Erinnerungsorte dadurch ab, dass es die Erkenntnisse der Reflexion des 
Geschichtsbegriffs in Bezug auf seinen Deutungscharakter auch in das restliche Kapi-
tel einbindet, während die anderen Lehrwerke auf jeglichen Bezug auf den teilweise 
differenziert erarbeiteten Geschichtsbegriff verzichten. Jedes der Lehrwerke konstru-
iert durch seinen Diskurscharakter kulturelle Deutungsmuster, jedoch stellen sich 
diese verschieden differenziert dar. Während Erinnerungsorte besonders durch die 
Fülle an Zusatzmaterial und die Arbeitsanweisung, dieses nach Bedarf und Erkennt-
nisinteresse zu filtern, den Erwerb dieses Deutungsmusters relativ ungesteuert lässt 
und Erkundungen ein zwar gelenktes, jedoch differenziertes Muster zur DDR konstru-
iert, entsprechen 60 Stunden Deutschland und Menschen der nationalen Narrative, die 
eindimensional reproduziert wird. Außerhalb der Erarbeitung von Geschichtsbegriffen 
bieten nur Erkundungen und Erinnerungsorte deutliche Anlässe zu kritischem Denken. 
Letzteres ist das einzige Lehrwerk, das sich diesbezüglich nicht nur mit sprachlichen 
                                                             
99 Bsp. für gesteuerte thematische Kontrastsetzung: »Inwieweit bestehen Parallelitäten zwischen den Länderpaaren Ost- und 
Westdeutschland bzw. Sowjetunion und USA während des Kalten Kriegs?« (mit russischen/US-amerikanischen Lernern), Bsp. 
für gesteuerte temporale Kontrastsetzung: »Inwieweit gestalten sich die kolonialen Bestrebungen des deutschen Reichs in 
Afrika um die Jahrhundertwende anders oder gleich als die innerhalb Europas in den 1930er und 40er Jahren« (nach Behand-
lung beider Epochen). 
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und inhaltlichen Kriterien auseinandersetzt, sondern auch Hilfestellungen zu Strate-
gien und Methoden bietet, anhand derer das gesamte Material in Frage gestellt werden 
kann und soll. Auffällig ist, dass das Leipziger Lehrwerk vergleichsweise häufig auf 
einer Vielzahl verschiedener Ebenen Bezüge zur DDR herstellt, während das Material 
den Alltag in der BRD unbehandelt lässt. Jedes der Lehrwerke stellt dem Lerner Fak-
ten zur Verfügung, die sich meist sowohl tabellarisch als auch innerhalb von wertenden 
Fließtexten manifestieren. Lediglich Erinnerungsorte weist eingangs darauf hin, diese 
Fakten nicht als solche anzunehmen, sondern auf ihren Gehalt hin zu untersuchen und 
handelt somit im Sinne des Diskurses, auch wenn diese Mahnung nicht wiederholt 
aufgegriffen wird. 
Es lässt sich feststellen, dass die Materialien dem wissenschaftlichen Diskurs mit stei-
gendem Umfang, wie auch mit höherem Anteil an produktiven im Vergleich zu rezep-
tiven Aufgaben eher entsprechen. Im Vergleich ist das Lehrwerk Menschen am wei-
testen vom wissenschaftlichen Diskurs entfernt, während Erinnerungsorte die meisten 
Möglichkeiten hinsichtlich der Umsetzung der Desiderate bietet, die Nutzung dieses 
Potentials jedoch stark von der Umsetzung durch Lehrer und Lerner abhängig ist. 
Betrachtet man die vier Lehrwerksdiskurse umfassend als repräsentativen Stand der 
Geschichtsvermittlung in Materialien für DaF/DaZ, stellt der Zugriff auf die nationale 
Narrative eine Dominante dar. Dies ist insofern verständlich, dass es im Sinne des 
politischen Systems ist, sich nicht nur innerhalb der eigenen geographischen Diskurs- 
und Bildungsgrenzen durch geschichtspolitische Prozesse zu legitimieren, sondern 
auch Einfluss auf Vergangenheitszugriffe innerhalb anderer Kontexte zu nehmen. Die 
Einbindung dieser Geschichtsversion in Lehrwerke trägt dazu bei, dass die deutsche 
Geschichte nicht nur im direkten Einflussbereich des Systems, sondern auch im Um-
gang mit (zukünftigen) Zuwanderern und im DaF/DaZ Unterricht auf der ganzen Welt 
im Sinne dieses Systems rezipiert wird. So werden einerseits durch DaZ-Lerner fremd-
sprachige Diskurse zur deutschen Vergangenheit im Sinne des hiesigen Systems mit-
gestaltet, andererseits werden die Lerner optimal auf die systemkonforme Partizipation 
an einem deutschsprachigen Diskurs vorbereitet, der geschichtspolitisch motivierte 
Eindimensionalität verkörpert, in dem Geschichte i.d.R. eindeutig und als gegeben in-
szeniert wird (Jordan 2013: 19). Die Ansprüche des wissenschaftlichen Diskurses sind 
nicht im Sinne geschichtspolitischer Interessen, da die kritische Reflexion über die 
Faktoren Deutungscharakter, Multiperspektivität, Kontrast, kulturelle Muster, Fakten 
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und Gegenwartsbezug jede nationale Narrative destabilisiert. Hat das politische Sys-
tem diese Möglichkeit, ist es zielführend, nicht nur die Heimat, sondern auch andere 
angehende Diskursteilnehmer in seinem Sinne zu prägen. 
 
4.2 Das Warten auf den Paradigmenwechsel 
Der wissenschaftliche Diskurs ist sich uneinig sowohl über die Relevanz der im Rah-
men dieser Arbeit dargestellten Forderungen als auch über deren praktische Umset-
zung. Dennoch ist ein Konsens über das Desiderat spürbar, Geschichte auf verschie-
denen Ebenen als fluides Konstrukt lehr- und lernbar zu machen100. Dieser Konsens 
ist nicht auf den historischen Diskurs DaF/DaZ beschränkt, sondern stellt eine domi-
nante Tendenz innerhalb des gesamten landeskundlichen Diskurses dar101. Mit 
Schmidt/Schmidt 2009 und Altmayer 2016 wurden erste Versuche unternommen, 
diese Tendenz in die unterrichtliche Praxis zu tragen, jedoch ist noch intensive Arbeit 
auf theoretischer wie didaktischer Ebene nötig, bis sie im Klassenraum eine Heimat 
findet. Es zeichnet sich ab, dass die Umsetzung dieser Strömung in der Geschichts-
vermittlung länger auf sich wird warten lassen, als in anderen landeskundlichen Berei-
chen. Denn Heterogenität der Gegenwart ist im Alltag spürbar, d.h. Lerner können mit 
relativ wenig Aufwand auf sie hingewiesen werden, sodass aktuelle Themen sich re-
lativ leicht im Sinne des Diskurses behandeln lassen. Erinnerungspolitik rückt im Ge-
gensatz dazu Geschichte in eine diskursive Sonderrolle, da sich das Damals als umso 
fester und unangreifbarer inszenieren lässt, je stummer seine Zeitzeugen werden. 
Deutungseliten können die Wahrnehmung und die Diskurse der Gegenwart nicht in 
gleichem Maße steuern, wie sie die Vergangenheit in ihrem Sinne zu inszenieren ver-
mögen. Nimmt der Staat direkt Einfluss auf die Machart von Lehrwerken, indem er sie 
in Auftrag gibt oder einer Kontrolle unterzieht und vor allem indirekt dadurch, dass er 
ihre Autoren und Herausgeber durch allgemeine Bildungsprozesse in seinem Sinne 
prägt, so kann die Geschichtsvermittlung kaum im Sinne des Diskurses in Lehrwerken 
prominent werden. Diese Sonderstellung der Geschichte fordert danach, den Diskurs 
um Geschichtsvermittlung DaF/DaZ so auffällig zu gestalten, dass er auch in der öf-
fentlichen Auseinandersetzung nicht mehr zu überhören ist. Nur wenn der Diskurscha-
                                                             
100 Siehe: Kapitel 2.2.2 Geschichte im Rahmen DaF/DaZ: Bestandsaufnahme und Perspektiven. 
101 Siehe: Kapitel 2.1.5 Kulturwissenschaftlicher Ansatz 
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rakter von Geschichte in der Öffentlichkeit wahrgenommen wird, werden Deutungseli-
ten gezwungen, ihre Geschichtspolitik zu überdenken, die Manipulationsintensität zu 
vermindern und die Öffentlichkeit tatsächlich im Sinne des Diskurses zu bilden. 
 
4.3 Weitere Forschungsdesiderate 
Um die weitere Bearbeitung der Geschichtsvermittlung im Rahmen DaF/DaZ zu ver-
einfachen, sollen an dieser Stelle Bereiche aufgezeigt werden, die innerhalb des wis-
senschaftlichen Diskurses noch weitere Beachtung finden sollten. 
Umfassende Analysen von Lehrwerken und Unterricht 
Im Rahmen dieser Arbeit konnte lediglich ein kleiner Blick in die Geschichtsvermittlung 
aktueller Lehrwerke für DaF/DaZ geworfen werden. Ein Analyse eines großen Korpus, 
wie die Ammers 1988, ist inzwischen längst überfällig. Das Argument, Lehrwerke wür-
den heutzutage zu schnell aktualisiert, als dass sie von bleibender Relevanz sein 
könnte, hat keinen Bestand, da eine konstruktive Weiterentwicklung der Lehrwerke 
kaum ohne ausreichende Kenntnisse ihrer derzeitigen Position innerhalb des Diskur-
ses erreicht werden kann. Darüber hinaus wäre es sinnvoll, zu untersuchen, wie die 
Lehrwerke im Unterricht Deutsch als Fremd- und Zweitsprache eingesetzt werden, da 
die Lehrkraft die Art des Zugriffs auf das Lehrwerk sowie die Interpretation der vorlie-
genden Inhalte maßgeblich leitet. Eine vergleichende Untersuchung von Lehrmaterial 
und Umsetzung im Unterricht DaF/DaZ liegt derzeit noch nicht vor (Ucharim 2009: 
164). 
Verdeutlichung der kulturtheoretischen Grundlagen des Erinnerungsorts 
Wie im Rahmen der Arbeit beschrieben, werden Erinnerungsorte häufig national ge-
bunden wahrgenommen (Schmidt/Schmidt 2007: 422), sodass ihnen entweder in den 
Grundlagen des Konzepts, der Inszenierung oder Wahrnehmung ein traditioneller Kul-
turbegriff zugrunde zu liegen scheint. Die Untersuchung dieser Ebenen an Erinnerung-
sorten und eine explizite Anpassung des Konzepts erleichtert seine Verwendung auch 
im Rahmen einer kulturwissenschaftlichen Landeskunde. Pasewalck unterstellt dem 
Konzept einen traditionellen Kulturbegriff, das „indes stärker von einem inhomogenen, 
nicht-essentialistischen und konstruktivistischen Kulturbegriff ausgehen“ sollte (Pase-
walck 2015: 168), Jedoch verspricht es auch auf einer diskursbasierten Grundlage 
hohe Produktivität. Eine solche Betrachtung würde sowohl den wissenschaftlichen 
Umgang mit Erinnerungsorten als auch ihren Einsatz im Unterricht DaF/DaZ hinsicht-
lich ihrer Diskursivität differenzierter nutzbar machen.  
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Konstruktivistische Weiterentwicklung des Ansatzes des Erinnerungsorts 
Auch wenn das Konzept bereits viele Anbindungspunkte für die Betonung der Kon-
struktivität historischer Narrativen bietet, scheint eine Erweiterung des Konzepts um 
Strategien diesbezüglich sinnvoll. Dann könnten Lehrwerkautoren und Lehrkräfte aus 
einer Palette von Methoden und Theorien verschiedener Wissenschaften wählen, die-
sen Deutungscharakter explizit zu machen. Die Fähigkeit, diese Strategien anzuwen-
den, sollte weiteres Ziel des Unterrichts DaF/DaZ sein, das Vorteile sowohl hinsichtlich 
des Lernziels der Vermittlung des Deutungscharakters, als auch in Bezug auf pädago-
gische Ziele mit sich bringt.  
Aufarbeitung der NS-Vergangenheit und Erarbeitung expliziter Unterrichtsvor-
schläge 
Die Auswahl historischer Themen innerhalb dieser Arbeit fiel insofern leicht, als dass 
gerade kurstragende Lehrwerke davon absehen, deutsche Geschichte vor 1945 zu 
thematisieren. Themen, die vor diesem Jahr liegen, wie bspw. die Entstehung 
Deutschlands, koloniale Bestrebungen in Afrika oder die beiden Weltkriege bleiben 
innerhalb der meisten Lehrwerke unbehandelt bzw. stellen nur seltene Bezugspunkte 
dar, wenn sie für das Verständnis von Ereignissen der Nachkriegsgeschichte unver-
zichtbar sind. Eine selbstbewusste Didaktik der Geschichtsvermittlung DaF/DaZ sollte 
in der Lage sein, auch diese Inhalte zu behandeln. 
Stellenwert der Geschichte in der Landeskunde 
Während es einen Konsens im Fach gibt, dass Geschichte Teil der Landeskunde sein 
sollte, wird bisher kaum diskutiert, wie viel Zeit historische Themen im DaF/DaZ Un-
terricht einnehmen und wie häufig sie in Lehrwerke eingebunden werden können und 
sollten. Schließlich ist das Hauptziel des DaF/DaZ Unterrichts in erster Linie der 
Spracherwerb und die Handlungskompetenz. Um Geschichtsvermittlung effektiv in 
Lehrwerke einbauen und im Klassenzimmer thematisieren zu können, reicht es nicht, 
sie als nützlich zu kategorisieren. Es muss handfeste Vorschläge geben, wie viel Ge-
schichte in der Landeskunde Platz hat.  
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6.1.1 Menschen (Hueber) 
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6.1.3 60 Stunden Deutschland 
  



























Zusatzmaterial (in Auswahl, Quelle: beiliegende Dokumenten CD)102 
                                                             
102Die Dokumenten-CD stellt den Lehrer und Lerner 19 Arbeitsblätter mit insgesamt 51 Seiten zur Verfügung. Aus for-
schungspraktischen Gründen musste das Korpus eingeschränkt werden. 
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